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SOMMAIRE
Les enfants dysphasiques sont des élèves différents ayant des difficultés et des
caractéristiques particulières nécessitant des adaptations de 1’ enseignement. Dans la
classe de langage (nom donnée aux classes d’élèves dysphasiques, donc ayant une
déficience langagière sévère) de l’enseignante-chercheuse, quelques ajustements sont
déjà mis en oeuvre de façon informelle, s’avérant insuffisants autant pour elle que
pour les élèves. Un questionnement et un besoin d’aller plus loin sont donc nés de
cette insatisfaction et de ce besoin de théoriser une pratique intuitive, ouvrant la porte
à l’approfondissement d’une approche tenant compte des différences des élèves tel
que le prescrit aussi le Programme de formation de l’école québécoise (2001).
Dans cet essai, nous nous concentrons sur la différenciation pédagogique qui
suggère d’enseigner à partir du niveau de compétence des élèves, de tenir compte de
leurs intérêts et de leurs profils d’apprentissage, en évitant la simple utilisation du
curriculum (Tornlinson, 2004. p.16), afin de répondre aux besoins de l’enseignante-
chercheuse de fournir un enseignement différencié et adapté aux élèves dysphasiques.
En fait, nous cherchons à rendre la différenciation pédagogique plus pertinente et
efficace avec des élèves dysphasiques, à l’intérieur d’un contexte précis qu’est la
classe de langage. L’objectif de cet essai, est donc d’élaborer, à partir d’une base
théorique bien précise, un modèle d’intervention axé sur la différenciation
pédagogique pouvant être applicable auprès d’élèves dysphasiques d’âge primaire. La
poursuite de cet objectif mène au développement d’un nouveau modèle
d’enseignement chez les intervenants concernés par une telle clientèle.
Pour cette recherche en sciences de l’éducation. nous avons choisi un cadre
méthodologique précis. C’est-à-dire une recherche qualitative, utilisant une méthode
4déductive menant à une recherche appliquée sur le terrain, dont l’enjeu est
pragmatique et plus précisément encore, une recherche de développement.
C’est à travers ce cadre méthodologique que nous avons planifié trois étapes de
recherche
1. Explication du cadre conceptuel du matériel, par l’analyse des besoins, de la
situation et des caractéristiques du contenu et du public;
2. Développement du modèle d’intervention et vérification de la correspondance
entre les divers aspects du matériel pédagogique et le cadre conceptuel, par
l’analyse de l’expérience de développement en mettant en évidence les décisions
prises par le concepteur, les fondements de ces décisions et l’évolution du produit;
3. Réflexion sur l’activité même de production du modèle.
Ainsi, en définissant les différents concepts que sont la différenciation pédagogique,
la dysphasie et le modèle d’intervention, nous avons élaboré le cadre conceptuel du
modèle d’intervention en différenciation pédagogique. Ensuite, en étudiant les
stratégies pédagogiques de différenciation, en les mettant en relation avec les
difficultés, les modes d’apprentissage particuliers des élèves dysphasiques et avec les
interventions suggérées, il a été possible de théoriser la pratique actuelle et de
développer un modèle d’intervention en différenciation pédagogique adapté au
contexte particulier de la classe de langage.
Bien que la différenciation pédagogique soit un concept déjà documenté par
plusieurs auteurs, cet essai en offi-e une vision nouvelle. En effet, en la situant dans le
contexte de la classe de langage, nous partons d’une application générale de la
pédagogie différenciée pour l’appliquer et l’analyser dans des conditions
particulières. Ainsi, tel que suggéré par la méthode déductive. nous répondons à des
questions par rapport aux conséquences d’une théorie et aux implications spécifiques
d’une théorie générale. De plus. nous visons l’amélioration de la pratique
d’enseignants et ce, dans un domaine très particulier qu’est la pédagogie différenciée
auprès d’élèves dysphasiques. En ce sens, il peut répondre à un besoin de soutien
pour les enseignants en classe de langage et les aider aussi à se sentir plus efficaces
5en leur permettant de mieux répondre aux besoins de leurs élèves et en touchant
directement leurs difficultés.
Enfin, le modèle d’intervention en différenciation pédagogique auprès d’élèves
dysphasiques ouvre la porte à d’autres recherches portant sur la mise en application et
sur le développement d’outils plus pratiques et prêts à être utilisés. Finalement, cette
recherche ouvre la voie à de nouvelles approches et de nouveaux moyens pour
répondre aux besoins des élèves dysphasiques puisque les stratégies pédagogiques de
différenciation présentées ici ne sont probablement qu’une infime partie de ce qui
peut être développé. Au nom des élèves dysphasiques, nous espérons que ce modèle
d’intervention en différenciation pédagogique pour les classes de langage saura
influencer les enseignants qui leur viennent en aide.
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INTRODUCTION
Selon les statistiques détaillées sur les effectifs scolaires et les diplômes décernés,
présentées par le Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (2006), lors de
l’année scolaire 2005-2006, il y avait, au Québec, trois mille neuf cent douze élèves
(3912) considérés comme ayant une déficience langagière sévère, donc dysphasiques,
fréquentant l’école primaire1.Depuis l’année scolaire 200 1-2002, ce nombre a un peu
plus que doublé s’élevant à l’époque, à mille huit cent soixante-treize (1873) élèves
de niveau primaire, ignorant toujours les élèves d’âge préscolaire ou secondaire. Par
conséquent, que ces élèves soient intégrés dans des classes régulières ou spéciales
(nommées classes de langage), il est important de les considérer dans le système
d’éducation actuel puisqu’ils y occupent une place définitive et que leur nombre ne
cesse d’augmenter. C’est dans cette optique que cet essai a été rédigé.
Afin de venir en aide aux enseignants oeuvrant auprès de cette clientèle, nous nous
sommes penchés sur une nouvelle approche de l’enseignement permettant de mieux
répondre aux besoins des élèves dysphasiques présentant des difficultés et des
caractéristiques particulières. À ce propos. la différenciation pédagogique étant une
approche favorable à la prise en compte des différences, des intérêts, du niveau de
compétence ainsi que du profil d’apprentissage des élèves, elle est la base de la
présente recherche. C’est donc par l’étude de ce concept-clé ainsi que des concepts de
dysphasie et de modèle d’intervention que nous nous proposons de développer un
modèle dintervention en différenciation pédagogique applicable auprès d’une
clientèle d’élèves dysphasiques.
I. Ministère de l’éducation, du Loisir et du Sport. (2006). Tableaux sur les effectifs â l’éducation
primaire et secondaire au secteur des jeunes. Statistiques sur l’éducation. Ministère de l’éducation,
du Loisir et du Sport.
Document téléaccessible â l’adresse URL <http://www.me ls.gouv.qc.ca/stat/Statdet/PPSeff.htm>
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À travers cet essai, composé de quatre chapitres, les trois étapes choisies et
menant au développement d’objet sont analysées. D’abord au premier chapitre, c’est
la problématique vécue par l’enseignante-chercheuse qui est exposée comme point de
départ de la recherche. Ensuite, les concepts de différenciation pédagogique, de
dysphasie et de modèle d’intervention sont présentés au deuxième chapitre et
proposent l’explication du cadre conceptuel du matériel par la recension des écrits de
divers auteurs. Puis, le troisième chapitre porte sur le cadre méthodologique menant
aux étapes de la recherche. C’est au quatrième chapitre que se retrouve l’étape du
développement du modèle d’intervention en différenciation pédagogique applicable
en classe de langage par la présentation d’une structure organisationnelle et par la
définition des stratégies pédagogiques de différenciation.
Cet essai veut donc venir en aide aux enseignants travaillant auprès d’une
clientèle d’élèves dysphasiques. Il s’agit d’un coffre à outils permettant, le plus
possible. de répondre aux besoins de ces enseignants désireux de mettre en place la
différenciation pédagogique. Certains y découvriront des stratégies pédagogiques
intéressantes, tandis que d’autres y trouveront peut-être seulement des idées qu’ils
pourront adapter. Bien sûr, il reste place à l’amélioration, en ce sens que plusieurs
outils pratiques pourraient s’ajouter à ce coffre afin qu’il devienne un guide plus
accessible. Toutefois, le travail de mise en oeuvre de la différenciation pédagogique
étant continuel et sans fin, nous souhaitons que cette recherche soit le point de départ
de nombreuses autres recherches allant dans la même direction.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
1. LA DIFFÉRENCE AU COEUR DU CONTEXTE DE RECHERCHE
1.1 Mon rapport à la différence
C’est bien connu, chaque être humain est unique. Étant jeune maman, c’est une
réalité qui me rejoint chaque jour. Bien qu’elle soit encore très jeune, je prends
conscience que ma petite fille est un être à part entière, unique et différente de moi, ce
qui m’amène à réfléchir sur mes propres différences. Depuis mon plus jeune âge, ces
différences ont suscité en moi diverses émotions, allant de l’incompréhension à une
certaine fierté. Elles m’ont aussi permis de faire les choix qui fondent ma vie
aujourd’hui. Enfin, elles m’ont amené à reconnaître et apprécier les différences des
autres.
Depuis toujours, les différences entre les êtres humains me fascinent. Enfant,
j’étais une élève douée pour les tâches scolaires, mais une sportive médiocre,
caractéristiques faisant de moi une personne unique, mais différente. À l’époque, je
me questionnais déjà sur ces différences qui existaient entre moi et les autres enfants.
Je me souviens que les réponses des adultes à ce sujet étaient plutôt vagues, de l’ordre
de « la vie c’est ainsi... ». J’ai donc grandi avec une idée assez nébuleuse de la
différence, ne sachant trop si c’était bien ou pas, juste ou injuste, jusqu’à ce que
j’arrive à la comprendre et à la définir.
Adolescente. j’ai commencé à apprécier davantage la différence, la mienne et
celle des autres. Par mes différences, je devenais une personne unique, détenant le
pouvoir de choisir. Maintenant, je demeure convaincue que chacun retire des
avantages de ses propres différences. De plus, je considère qu’il est important de
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composer avec ses différences tout en tentant de faire évoluer son identité
personnelle.
C’est donc à partir de cette conscience des différences que j’ai abordé mon choix
professionnel. Je désirais trouver un emploi qui me permettrait de poursuivre
l’affirmation de ma différence et par conséquent, de ma propre identité, tant
personnelle que professionnelle. En me tournant vers l’enseignement en adaptation
scolaire, je répondais à ce besoin. En effet, je voulais pouvoir enseigner
différemment, à des enfants différents. J’avais aussi envie d’arriver à mieux saisir les
causes des difficultés scolaires des enfants et les moyens possibles de répondre à leurs
besoins. En fait, je désirais obtenir les réponses tant recherchées étant jeune et trouver
les causes ainsi que les solutions à certaines différences.
Depuis sept ans déjà, je travaille donc avec ces enfants différents. Ils sont
différents non seulement par rapport aux élèves des classes dites régulières mais aussi
différents entre eux, à l’intérieur de ma classe. Tous les jours, je suis encore fascinée
par la différence de chacun. Mon plus grand défi est d’arriver à mieux connaître
chaque élève afin de répondre à ses besoins.
Pendant ces sept années, j’ai connu plusieurs types de clientèles. Ainsi, j’ai
travaillé avec des enfants ayant des difficultés d’apprentissage, des enfants souffrant
de déficience intellectuelle moyenne et des enfants ayant des troubles du
comportement. Par contre, ces quatre dernières années, c’est avec des enfants
dysphasiques, donc ayant un trouble de langage, que nous définirons ultérieurement,
que j’ai choisi de travailler. Effectivement. une classe d’enfants dysphasiques du
primaire. nommée aussi classe de langage. répondait à mon besoin de défi et
d’expérience nouvelle et me permettait de continuer de vivre ma différence dans mon
enseignement.
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1.2 Les enfants dysphasiques, des élèves différents
Les raisons qui m’ont fait choisir les enfants dysphasiques sont nombreuses. Le
fait qu’ils soient différents était déjà une raison en soi étant donné qu’observer et
analyser les autres dans leur unicité me passionne. C’est un plaisir pour moi de tenter
de me mettre à leur place, d’essayer de comprendre le monde de la même façon
qu’eux, bref d’avoir un regard différent sur ce qui m’entoure pour ainsi cerner leurs
besoins. Comme les élèves dysphasiques n’ont aucun contrôle sur leur dysphasie, il
est nécessaire de trouver des stratégies pédagogiques, terme qui sera défini
subséquemment, afin de répondre à leurs besoins et de leur venir en aide dans
l’acquisition des connaissances. Comprendre les difficultés et les forces de ces
enfants pour ainsi découvrir une entrée qui faciliterait la construction des
apprentissages est un travail quotidien qui me motive particulièrement. Mais qu’en
est-il vraiment des ces différences particulières ? Dans la section suivante, une brève
description des élèves dysphasiques de ma classe sera donnée.
1.2.1 Les différences particulières de la dysphasie
Les enfants dysphasiques ont des particularités différentes à plusieurs niveaux.
Selon le DSM IV (1996)2, les enfants dysphasiques ont des difficultés de langage qui
peuvent se manifester par des symptômes tels qu’un vocabulaire restreint, des erreurs
de temps, une difficulté «évocation de mots et une difficulté à construire des phrases
d’une longueur ou d’une complexité appropriée au stade de développement. Il est
possible de constater que les difficultés d’expression interfèrent avec la réussite
scolaire ou professionnelle, ou avec la communication sociale.3 La définition adoptée
2. Le DSM IV (1996) est un volume présentant la définition et la classification de plusieurs atteintes.
3. Michel. p. (2004). La dysphasie. essai de définition. L ‘enfant et la dvsphasie. Document
téléaccessible à l’adresse U RL: <http://enfant.dysphasie.free.fr/index.html >
18
par le Ministère de l’Éducation (2000), va dans le même sens : « dysphasie sévère
trouble sévère et persistant du développement du langage limitant de façon
importante les interactions verbales, la socialisation et les apprentissages scolaires. »
Le centre d’évaluation neuropsychologique et d’orientation pédagogique FL
confirme que le trouble de langage occasionne chez les enfants dysphasiques des
difficultés d’apprentissage tant au plan de la lecture que de l’écriture.4 Puisque le
langage est l’outil privilégié de la transmission du savoir à l’école, les apprentissages
scolaires des enfants dysphasiques s’avèrent plus difficiles.5 De plus, le centre FL
souligne que les difficultés d’abstraction et de généralisation associées au trouble de
langage limiteront le raisonnement nécessaire pour résoudre les problèmes
mathématiques.
Toutes les difficultés énumérées précédemment, qu’elles touchent le langage ou
les fonctions cognitives, varient d’un enfant à l’autre. Nous reviendrons sur la
dysphasie de façon plus détaillée au deuxième chapitre (explication du cadre
conceptuel), mais notons tout de même que les atteintes peuvent être diverses
touchant, par exemple, davantage la parole que la compréhension. Il demeure
toutefois que malgré le degré ou la nature des difficultés, les caractéristiques se
retrouvent chez la plupart des enfants dysphasiques.
Par conséquent, les enseignants détenant un poste dans une classe d’enfants
atteints de dysphasie, un trouble sévère du langage tant au niveau expressif que
réceptif, doivent mettre en place de nombreuses adaptations de leur enseignement
4. Équipe Cénop FL. (2004). Syndrômes particuliers: la dysphasie. Bibliothèque virtuelle du centre
d’évaluation neuropsi’chologique et d’orientation pédagogique FL. Document té léaccessible â
l’adresse U RL: <http://www.cenopfl.com/docurnentation/dysphasie.htm>
5. Association Avenir Dysphasie (2005). Qu’est-ce que la dysphasie. Parce que tous les enfants ont
droit à la parole. Document téléaccessible à l’adresse URL: <http:/iwww.avenir-dysphasie.asso.fr>
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pour répondre aux besoins de chaque élève. Il en va de même pour moi, à l’intérieur
de mon rôle d’enseignante. Les caractéristiques particulières des élèves dysphasiques
m’amènent à me questionner par rapport à mon enseignement et aux adaptations que
j’y apporte. Malgré le plaisir que me procure le travail avec ces enfants, des bases
plus solides et structurées sont nécessaires afin d’arriver à répondre aux besoins des
élèves et de le faire d’une façon moins intuitive.
1.2.2 Les diffe’rences d’une classe de langage
Ma classe est composée d’enfants âgés de 6 ou 7 ans. Tous en sont à leurs
premiers pas en lecture, écriture et mathématiques, mais à des niveaux différents.
Certains sont prêts à faire des apprentissages académiques, alors que d’autres n’ont
pas les préalables requis, voire même les capacités de les entreprendre.
À partir des caractéristiques particulières des élèves et de leurs niveaux de
compétences, il apparaît qu’un enseignement traditionnel est peu utile dans ce type de
classe. En effet, pensons simplement à la complexité, pour ces enfants ayant des
difficultés avec le langage, d’assister à un cours magistral. Leur besoin de structure au
niveau du temps et de l’espace doit être pris en compte. En plus, comme les
difficultés varient d’un élève à l’autre, il est difficile, la plupart du temps, de faire
vivre les mêmes activités, au même moment, à tous les apprenants. L’enseignant doit
donc se tourner vers de nouvelles méthodes plus individualisées qui pourront
répondre aux besoins de ces enfants d’une façon plus satisfaisante.
Jusqu’à maintenant, j’ai choisi de mettre en oeuvre quelques adaptations en classe,
pour différencier l’aide apportée à chaque enfant. L’enseignement par ateliers, le
tableau de programmation et quelques projets personnels d’élèves sont donc les
modes d’apprentissage privilégiés en classe. Par contre, il demeure que cela ne
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semble pas totalement satisfaisant, puisque conduit d’une façon trop intuitive, c’est-à-
dire sans fondement théorique. Cela incite à chercher des avenues mieux balisées et
plus théoriques, afin de répondre aux divers besoins des enfants d’une façon plus
individualisée.
2. À LA RECHERCHE D’UNE APPROCHE PÉDAGOGIQUE DAVANTAGE
DIFFÉRENCIÉE
Comme nous l’avons souligné précédemment, les élèves dysphasiques, comme
d’autres clientèles, présentent des particularités qui font en sorte que leurs
apprentissages en général se font avec difficulté. Chaque enfant a des forces et des
lacunes qui font de lui un apprenant distinct. De plus, le trouble de généralisation fait
en sorte que la rétention des nouvelles connaissances est plus ou moins durable et
difficilement transférable. Dans la section précédente, nous avons noté que quelques
ajustements dans mon enseignement ont déjà été mis en oeuvre, de façon informelle,
s’avérant insuffisants autant pour moi que pour les élèves. Un questionnement et un
besoin d’aller plus loin sont donc nés de cette insatisfaction et de ce besoin de
théoriser une pratique intuitive, ouvrant la porte à l’approfondissement d’une
approche tenant compte des différences des élèves tel que le prescrit aussi le
Programme de formation de l’école québécoise (2001).
2.1 Une demande du Ministère de l’Éducation
Dans le contexte d’enseignement actuel au Québec, les enseignants doivent
répondre aux attentes du Ministère de l’éducation, en ce qui a trait à la nouvelle
réforme de l’éducation. Comme l’indique le Programme de formation de l’école
québécoise publié par ce même Ministère en 2001, les apprentissages doivent
permettre à l’élève de résoudre des problèmes à sa mesure et le préparer à la poursuite
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de son cheminement scolaire. Dans cette optique, les apprentissages sont variés et
respectent les différences en répondant aux besoins de chaque individu.
De plus, dans cette perspective, l’élève est placé au centre de ses apprentissages et
en est le responsable. Des situations qui entraînent une remise en question de ses
connaissances et de ses représentations personnelles lui sont exposées sous forme de
défi réel et personnel. Aussi, les disciplines sont appelées à être décloisonnées pour
aider l’élève à mieux saisir et intégrer les liens entre ses divers apprentissages.
Cette instance fait en sorte que les enseignants doivent se familiariser et instaurer
en classe un fonctionnement qui permette l’intégration des matières et des
apprentissages dans des situations plus authentiques pour les élèves. Dans le cadre de
la présente recherche, dans laquelle je suis à la fois l’enseignante et la chercheuse, des
efforts sont déjà entrepris afin de respecter cette demande pédagogique. Cependant,
jusqu’à présent, les résultats demeurent insatisfaisants, puisque les changements et les
adaptations apportés sont encore embrouillés, manquent de bases théoriques et ne
permettent pas de tenir suffisamment compte des différences entre les élèves.
L’appropriation et l’adaptation d’une méthode pour différencier davantage
deviennent donc nécessaires pour me permettre, comme professionnelle, de diriger
mes interventions de façon plus consciente et structurée.
2.2 Des stratégies pour différencier, mais sans fondement théorique
Comme il a été noté précédemment, le travail dans une classe de langage
demande l’adaptation de différentes dimensions. Ces adaptations sont en fait des
stratégies mises en place afin de permettre une certaine différenciation. Dailleurs,
Legendre (2005), nous présente le terme stratégie comme une «manière de procéder
pour atteindre un but spécifique » (dans Paradis, 2006. p.4) ou encore « un système
d’orientations intentionnel les et explicites sous-tendant une façon de penser, une
manière de faire. » (Ibid., p.4) Dans le cas présent, les stratégies sont planifiées afin
de différencier la pédagogie et ainsi répondre aux divers besoins des élèves
dysphasiques. Or, certaines stratégies sont déjà utilisées en classe pour mettre en
place un peu de différenciation tels que l’enseignement par ateliers, le tableau de
programmation et les projets personnels. Nous reprendrons maintenant ces moyens et
outils de façon plus détaillée afin d’analyser brièvement la différenciation qu’elles
permettent et pour comprendre la source de mon insatisfaction comme enseignante.
2.2.1 L ‘enseignementpar ateliers
En classe, l’enseignement par ateliers permet de regrouper les élèves en fonction
des besoins, des difficultés d’apprentissage ou du niveau académique. Les tâches, les
attentes, le support et le matériel peuvent varier selon le groupe d’élèves. La
différenciation se vit, par contre, essentiellement dans l’atelier dirigé par
l’enseignante. Les autres ateliers s’adressant généralement à tous les élèves. Ainsi, je
me questionne sur la validité et la suffisance d’un tel fonctionnement. Serait-il
possible de différencier les apprentissages plus pertinemment et efficacement par le
biais des ateliers ? Ou encore, existe-t-il des stratégies plus efficaces?
2.2.2 Le tableau de programmation
Par le tableau de programmation, les élèves sont amenés à choisir l’ordre dans
lequel ils effectueront les tâches demandées qui varient, tout comme les objectifs, en
fonction de chaque individu. Ainsi, le rythme d’apprentissage et d’exécution des
tâches varie pour chaque élève. C’est un outil assez efficace afin de différencier les
apprentissages, car il permet de fournir à l’élève des activités à son niveau.
Cependant, comme le souligne Tomlinson (2004), « la préparation, les intérêts et le
profil d’apprentissage des élèves varient. » (p.l6) Donc, cet outil ne permet pas de
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prendre en compte toutes les différences des élèves. Est-il acceptable de différencier
les apprentissages en ne se basant que sur quelques caractéristiques de chaque élève?
Serait-il préférable d’utiliser une autre stratégie plus efficace ? Ce sont ces
questionnements qui suscitent mon sentiment d’insatisfaction comme enseignante et
qui motivent la présente recherche.
2.2.3 Les projets personnels
Les projets personnels, quant à eux, permettent de mettre à profit les intérêts des
élèves et de varier les productions. Cependant, il est difficile pour l’enseignante de
bien suivre les projets de chaque élève et d’établir le lien, en sa compagnie, avec les
notions académiques vues en classe. Cela fait en sorte que les apprentissages faits à
l’intérieur de ces projets sont difficilement évaluables et que les projets ressemblent
donc plus à du travail personnel ou passe-temps. Les mêmes questionnements refont
donc surface quant à la pertinence de cette stratégie et sur ce qui pourrait être fait
pour améliorer la différenciation pédagogique en classe, en fonction des
caractéristiques particulières des élèves dysphasiques.
2.2.4 La pertinence et l’efficacité des stratégies pédagogiques
Par conséquent, même si plusieurs stratégies sont, dès lors, organisées et mises en
place en classe, permettant une certai ne différenciation des apprentissages, plusieurs
questions surgissent quant à leur pertinence et à leur efficacité au regard des
fondements de la pédagogie différenciée et des enfants dysphasiques.
De ce fait, une appropriation de la différenciation pédagogique et une adaptation
de celle-ci pour les élèves dysphasiques permettrait de différencier davantage les
apprentissages. À ce sujet, quelques avenues sont possibles, soit l’étude de la
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différenciation pédagogique ainsi que l’exploration de diverses stratégies
pédagogiques possibles dans un regroupement d’enfants dysphasiques. En effet,
puisqu’une stratégie pédagogique est un «plan d’action où la nature et les
interrelations des éléments du sujet, de l’objet, de l’agent et du milieu sont précisées
en vue de favoriser les adéquations les plus harmonieuses entre ces quatre
composantes d’une situation pédagogique. » (Legendre, 2005, dans Paradis, 2006,
p.4), l’identification de stratégies pédagogiques pourrait répondre à un besoin de
théoriser la pratique actuelle d’une enseignante en classe de langage.
Néanmoins, il demeure des questions sur l’efficacité des stratégies pédagogiques
permettant l’instauration de la différenciation pédagogique en classe de langage. En
effet, les enfants dysphasiques, à cause de leur trouble de langage, construisent leurs
apprentissages de façon différente et peuvent avoir des difficultés particulières avec
l’organisation spatiale et temporelle. De plus, nos observations en classe montrent
que plusieurs élèves manquent d’autonomie face aux tâches demandées. Ainsi,
certaines stratégies de différenciation peuvent s’avérer infructueuses face aux
difficultés des élèves et il importera d’étudier les interventions suggérées pour les
enfants dysphasiques afin d’être en mesure de porter un jugement.
À la lumière de ces questionnements, il est nécessaire de circonscrire le sujet de
cette recherche à la différenciation auprès des élèves dysphasiques.
2.3 Approfondir la différenciation
Puisque la différenciation pédagogique suggère d’enseigner à partir du niveau de
compétence des élèves, de leurs intérêts et de leurs profils d’apprentissage, en mettant
de côté la simple utilisation du curriculum (Tomlinson. 2004, p. 16), elle répondrait à
mon besoin comme enseignante de fournir un enseignement différencié et adapté aux
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élèves dysphasiques et se retrouve donc au coeur même de cette recherche. Ainsi, il
est important de définir les différents concepts de la différenciation pédagogique et
d’étudier les stratégies pédagogiques possibles permettant son application dans une
classe, afin de théoriser la pratique actuelle. De plus, en mettant en relation les
difficultés, les modes d’apprentissage particuliers des enfants dysphasiques et les
interventions suggérées, il sera possible de l’adapter à ce contexte particulier.
Conséquemment, un questionnement sur la façon d’appliquer la différenciation
pédagogique dans une classe d’enfants dysphasiques du premier cycle du primaire se
pose. Par contre, en ce qui concerne le domaine de la différenciation pédagogique,
tout ne peut être étudié et exploré dans le cadre du présent travail. C’est pourquoi, il
semble essentiel de définir d’une manière plus précise ce qui fera l’objet de
recherche.
3. BALISES DE RECHERCHE
3.1 La question spécifique de recherche
À la lumière de ce qui a été dit précédemment, il est possible de circonscrire le
sujet de la recherche à la différenciation pédagogique à l’intérieur d’un contexte
précis qu’est la classe de langage. En fait, nous cherchons à rendre la différenciation
plus pertinente et efficace avec des élèves dysphasiques.
En somme, la question spécifique qui sera étudiée dans cet essai s’énonce comme
suit:
Quelles seraient les stratégies pédagogiques. pertinentes et efficaces d’un
modèle d’intervention axé sur la différenciation pédagogique dans une classe
d’élèves dysphasiques du premier cycle du primaire ?
26
Par conséquent, nous recherchons «l’organisation de techniques et de moyens
mis en oeuvre pour atteindre un objectif pédagogique» (Raynal et Rieunier, 2007,
p.347) qui soit pertinente et efficace afin de développer un modèle d’intervention en
différenciation pédagogique applicable auprès d’une clientèle dysphasique du premier
cycle du primaire. Ainsi, dans cet essai, les stratégies pédagogiques (voir aussi
définition de Legendre, 2005, dans ce chapitre, p.24) permettant la différenciation
pédagogique seront étudiées afin de mettre en relation à la fois la différenciation
pédagogique et les caractéristiques des élèves dysphasiques à l’intérieur même d’un
modèle d’intervention.
3.2 L’objectif de recherche
En lien avec la question spécifique de recherche et l’analyse conceptuelle
présentée ultérieurement, l’objectif de cet essai, sera d’élaborer. à partir d’une base
théorique bien précise, un modèle d’intervention axé sur la différenciation
pédagogique qui pourra être applicable auprès d’élèves dysphasiques d’âge primaire.
La poursuite de cet objectif pourrait mener à développer un nouveau modèle
d’enseignement chez les intervenants concernés par une telle clientèle.
3.3 Une réponse pour tous
Cette recherche sur la différenciation pédagogique auprès des élèves dysphasiques
peut m’être une aide comme enseignante-chercheuse, mais également pour les
membres de mon équipe-école. En effet, ce questionnement touche aussi plusieurs de
mes collègues de travail actuelles (enseignantes et orthophonistes) qui s’interrogent
sur les meilleures stratégies pédagogiques à utiliser avec des enfants ayant de telles
difficultés afin de différencier les apprentissages. Ainsi, à l’aide des résultats du
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présent travail, elles auraient l’occasion de répondre en partie à leurs questions et
pourraient prendre des décisions plus éclairées concernant leurs moyens
d’enseignement. De plus, il existe plusieurs autres classes de langage semblables, de
niveaux scolaires différents, au Québec, entre autres, dans la région de Lavai. Enfin,
il arrive que les enfants dysphasiques soient intégrés en classe régulière. Par
conséquent, le but de cette recherche vise l’amélioration de la pratique d’enseignants
et ce, dans un domaine très particulier qu’est la pédagogie différenciée auprès
d’élèves dysphasiques. Sans oublier que cette recherche ouvre la porte à des
recherches ultérieures concernant la même clientèle. Il y aura donc des retombées
pour toute la communauté scientifique en éducation.
3.4 Les limites
Puisque la recherche doit demeurer dans un cadre réaliste, elle se fera dans un
cadre plutôt théorique. Il y aura une recherche documentaire afin d’avoir un regard
sur la théorie. Ensuite, les stratégies pédagogiques permettant la différenciation seront
étudiées afin d’élaborer un modèle d’intervention. Cependant, tous les moyens et
techniques de différenciation composant les stratégies pédagogiques ne pourront être
définis et explicités dans le cadre du présent essai. En effet, cela n’est pas justifié
compte tenu que le but de la recherche est de déterminer qu’elle sera l’organisation
des techniques et des moyens qui sera pertinente et efficace dans l’élaboration d’un
modèle d’intervention axé sur la différenciation pédagogique. Toutefois, les diverses
références bibliographiques permettent de retrouver les définitions et explications des
divers auteurs. Enfin, les caractéristiques du modèle ne pourront faire l’objet
d’expérimentation en classe, dans le cadre de cette étude. C’est pourquoi le modèle et
donc toutes ces caractéristiques pourraient ultérieurement faire l’objet d’une
évaluation par des enseignants travaillant avec des élèves dysphasiques.
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3.5 Les concepts de la recherche
Tel que souligné dans la section portant sur la question spécifique de recherche, la
présente recherche comporte trois concepts distincts. Il y a la notion de
différenciation pédagogique, celle de dysphasie et enfin, le modèle d’intervention.
Dans un premier temps, au deuxième chapitre de cet essai, la différenciation
pédagogique sera explorée. Pour ce faire, les fondements, les définitions et le cadre
général que suppose une telle approche seront étudiés. Ensuite, toujours à l’intérieur
de ce chapitre du cadre conceptuel, les connaissances à propos de la dysphasie, les
difficultés et les interventions à privilégier avec ces enfants d’âge primaire seront
approfondies: Enfin, l’étude du concept de modèle d’intervention terminera ce
deuxième chapitre et permettra de le définir.
Les diverses stratégies pédagogiques, liées à la différenciation pédagogique, et qui
serviront à l’élaboration d’un modèle d’intervention auprès des élèves dysphasiques
seront abordées, quant à elles, au cours du quatrième chapitre. Par le fait même, au
cours de ce même chapitre consacré à l’élaboration du modèle d’intervention, les
liens entre les connaissances théoriques acquises et les caractéristiques soulevées
seront examinés. Il sera alors essentiel de considérer le manque d’autonomie des
élèves, leur faible niveau de compétences ainsi que les degrés académiques multiples
de tous et chacun.
DEUXIÈME CHAPITRE
EXPLICATION DU CADRE CONCEPTUEL
Afin de répondre à la question spécifique de recherche mentionnée au chapitre 1,
qui vise à identifier les stratégies pédagogiques d’un modèle d’intervention en
différenciation pédagogique qui seraient pertinentes et efficaces, avec des élèves
dysphasiques du premier cycle du primaire, nous devons en préciser les concepts
importants afin d’en définir le cadre conceptuel. Nous débuterons donc ce chapitre
par un court historique de la pédagogie différenciée afin d’en cerner les fondements.
Puis, nous la définirons pour ensuite dresser son portrait en nommant et expliquant
ses principes de base. Par la suite, nous nous attarderons au langage en général pour
en arriver à faire le point sur le trouble de langage qu’est la dysphasie. Nous
définirons donc ce handicap et nous clarifierons les caractéristiques des enfants
dysphasiques en fonction de leurs difficultés et, par le fait même, de leurs besoins
spécifiques. Cela nous permettra de jeter un regard nouveau à la différenciation
pédagogique. Ce présent chapitre s’avère fondamental pour l’élaboration du modèle
d’intervention, constituant d’ailleurs le troisième concept, et qui sera le dernier objet
d’étude qui terminera ce chapitre de la recension des écrits.
1. LA DIFFÉRENCIATION PÉDAGOGIQUE
1.1 L’évolution à travers le temps
Au cours du siècle dernier, l’école a subi maintes transformations. Autrefois, les
écoles étaient formées d’une seule classe dans laquelle se côtoyaient des élèves de
tous les niveaux scolaires. II y avait donc de l’hétérogénéité et même déjà de la
différenciation. Maintenant, les regroupements sont plus homogènes en ce qui a trait
à l’âge des enfants qui composent les classes. Par contre, il subsiste toujours une
hétérogénéité, car aujourd’hui. tous ont l’obligation de fréquenter l’école, et ce, peu
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importe la langue, la culture, le sexe, les difficultés ou même le handicap. Tout
comme les institutrices de l’époque, les enseignants actuels doivent donc travailler
avec des élèves ayant des bagages et des besoins variés. Ainsi, à la lumière de
nombreuses recherches portant sur l’apprenant et sur des observations en classe, les
enseignants doivent continuellement trouver des moyens afin d’aider chaque élève à
actualiser son plein potentiel.
Depuis quelques décennies, la vision de l’élève comme personne a évolué grâce à
de nombreuses recherches. Ainsi, Cousinet (1950), Oury (1971) et Freinet (1976) ont
démontré, par leurs écrits, «que l’élève existe avec ses désirs, ses soucis, ses
richesses [...] » (dans Przesrnycki, 1991, p.11) Ils ont proposé «E...] une pédagogie
recentrée sur l’apprenant et ses intérêts véritables » (dans Przesrnycki, 1991, p.1 1).
Cette préoccupation des différences a bouleversé l’éducation et a fait naître de
nouvelles pédagogies centrées sur l’apprenant.
D’autres chercheurs, comme Bourdieu (1966), ont montré que « l’indifférence
aux différences » transforme les inégalités de départ entre les élèves en inégalités au
niveau de leurs apprentissages et de leur réussite scolaire (dans Perrenoud, 1997b,
p.9). Il fallait donc arriver à trouver un type de pédagogie tenant compte de ces
différences.
On en vînt alors, dès la fin des années soixante-dix, avec les propositions de
Louis Legrand [1986, 1996], puis les travaux de Philippe Meirieu [1989 a et
b, 1990], ceux de l’équipe genevoise [Hutin, 1979 ; Haramein, Hutmacher et
Perrenoud. 1979] ou des équipes belges, à une pédagogie différenciée [...].
(Ibid., p.36)
Cette pédagogie différenciée permettrait. dans le cadre d’une classe, de répondre à
l’hétérogénéité en permettant à « tous les élèves [...] de vivre le même processus où
ils peuvent s’exprimer et travailler selon leurs propres itinéraires d’appropriation »
(Przesmycki, 1991, p.81) et de prendre en compte de façon valorisante les valeurs et
la psychologie « de l’individu tel qu’il est, ici et maintenant » (Ibid.. p.8l). Bref, la
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pédagogie différenciée est donc «le résultat naturel d’une meilleure compréhension
des modes d’apprentissage des enfants » (Tomlinson, 2004, p.26)
Les enseignants des classes d’enfants dysphasiques n’échappent pas à cette
évolution de la vision de l’apprenant et de ses processus de construction des
apprentissages. La classe hétérogène fait aussi partie prenante de leur quotidien tant
dans les différences entre les difficultés, les bagages de connaissances, les modes
d’apprentissage, les intérêts et les besoins variés des élèves. Un modèle adapté de
différenciation pédagogique6pourrait, par conséquent, venir en aide à ces enseignants
en leur permettant de répondre à l’hétérogénéité de façon plus formelle et consciente,
comme les auteurs le démontrent en nous exposant les fondements.
1.2 Les fondements
Du fait qu’elle considère l’apprenant dans sa globalité, tant dans son
développement intellectuel, sa préparation, ses intérêts, son profil d’apprentissage
que son niveau de rendement, la pédagogie différenciée vise d’une part à favoriser la
construction des apprentissages en tenant compte des différences, ce qui aurait pour
effet de diminuer, voire possiblement contrer l’échec scolaire. Et. d’autre part, elle
permettrait d’enrichir les relations éducatives qui existent dans le cadre d’une classe.
De façon à favoriser la construction de connaissances utiles et significatives tant
au niveau du savoir, du savoir-faire que du savoir-être (Przesmycki, 1 991, p.27), la
différenciation pédagogique amène l’enseignant à repenser les objectifs
6. Certains auteurs font une différence entre les termes pédagogie différenciée et différenciation
pédagogique. C’est le cas de Legrand (1986) qui nous souligne qu’il ne s’agit pas tout à fait « au
sens factuel ou institutionnel du terme, de pédagogie différenciée, mais de différenciation de la
pédagogie. c’est-à-dire d’une activité de diagnostic et d’adaptation prenant en compte la réalité et la
diversité des publics » (p.37). D’autres, tel que Tornlinson et Przesmycki utilisent les deux termes,
de façon équivalente. Afin de faciliter la compréhension, nous utiliserons donc ces deux termes
indistinctement comme c’est le cas dans plusieurs ouvrages.
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d’apprentissage en mettant l’accent sur l’essentiel. Les activités créées en fonction de
ces objectifs essentiels encourageraient le développement de compétences intégrées
par l’élève plutôt que « l’accumulation de connaissances » (Perrenoud, 1997b, p.45),
ce qui faciliterait le transfert d’une situation à une autre en donnant à l’élève une
«confiance en ses propres ressources » (Ibid., p.59) et en lui fournissant un «savoir-
mobiliser » (Le Boterf, 1994, 1997, dans Ibid., p.59).
La différenciation pédagogique vise, comme le souligne Tornlinson (2004), que
chaque élève développe ses forces et obtienne des résultats de qualité, augmentant le
désir d’apprendre et allant à l’encontre de l’échec scolaire. Comme le souligne
Perrenoud (1 997b):
[...] le manque de sens des apprentissages est à la racine d’une partie des
difficultés d’apprentissage [...].En travaillant à favoriser le transfert de
connaissances et le développement de compétences, on s’attaque donc à l’une
des sources de l’échec scolaire. (p.53).
Il est donc possible de concevoir que la différenciation pédagogique vise à «rendre
l’apprentissage accessible à l’élève; motiver l’élève à apprendre; rendre
l’apprentissage efficace. » (Tomiinson, 2004, p.72) Ainsi, la différenciation
pédagogique pourrait aider les enseignants et, en particulier, les enseignants des
classes d’enfants dysphasiques qui vivent de nombreux échecs, sans compter les
bénéfices qu’elle apporterait au niveau des relations.
Dans une classe, plusieurs types de relations prennent place. Celle qui nous
semble la plus évidente est souvent la relation élève/enseignant. Par contre, parler de
relation en faisant abstraction des relations élève/élève, élève/objet d’apprentissage et
enseignant/objet d’apprentissage, ferait lieu d’une discussion incomplète. Parce
qu’elle favorise la « discrimination positive » (Perrenoud. 1997a. p.lO7), en évitant
l’indifférence aux différences, la différenciation pédagogique pourrait favoriser des
relations positives en classe tant entre l’élève et l’enseignant qu’entre les élèves eux
mêmes. en instaurant un climat de respect mutuel des différences de la part de tous
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les acteurs. De plus, en redonnant «un sens, voire même un goût de l’aventure
intellectuelle quotidienne, aussi bien aux activités des élèves qu’à celles des
enseignants » (Meirieu, 1993, p.171), la pédagogie différenciée tendrait à rendre les
relations, avec l’objet d’apprentissage, plus positives. Ce qui pourrait avoir comme
effet d’augmenter le désir d’apprendre. Et, comme le dit Perrenoud (1995):
on n’insistera jamais assez sur les préalables affectifs et relationnels.
Apprendre est une activité complexe, fragile, qui mobilise l’image de soi, le
fantasme, la confiance, la créativité, le goût du risque et de l’exploration,
l’angoisse, le désir, l’identité, autant d’aspects fondamentaux dans l’ordre de
la personne et de la culture. [...] Or, les problèmes d’apprentissage ne se
présentent que rarement sous les allures de pures difficultés cognitives. (p.27)
La différenciation pédagogique encouragerait donc le développement de bonnes
relations et par le fait même, des apprentissages. Il va sans dire que pour les
enseignants travaillant avec des enfants dysphasiques, ces objectifs sont primordiaux
en ce sens qu’ils pourraient pallier aux difficultés de construction des compétences
scolaires et langagières nécessitant des relations positives. C’est sur la base de ces
fondements qu’il sera possible d’élaborer un modèle pertinent d’intervention en
différenciation pédagogique.
En conclusion, comme le souligne Przesmycki (1991), la différenciation
pédagogique offre la possibilité à tous les élèves de vivre le même processus en
suivant leur propre itinéraire, par la prise en compte des valeurs et de la psychologie
de chaque apprenant. L’échec scolaire pourrait ainsi diminuer dans l’espoir d’être
éventuellement contré, car « c’est de la prise en charge différenciée des élèves qu’on
peut attendre le plus » (Perrenoud, 1995, p.23) et des relations positives seraient
favorisées. La différenciation pédagogique semblerait donc convenir aux besoins
particuliers des enseignants de classes d’enfants dysphasiques en leur offrant la
possibilité de considérer davantage les différences, de faciliter les apprentissages et
leur transfert et de favoriser de bonnes relations. Une étude plus approfondie,
débutant par des définitions, permettra maintenant de jeter des bases théoriques
nécessaires à la construction d’un modèle d’intervention en pédagogie différenciée
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applicable dans une classe d’enfants ayant un trouble du langage. Cela nous conduira
à faire des choix plus éclairés en ce qui concerne les caractéristiques à retenir, ce qui
permettra de différencier l’enseignement d’une façon plus formelle et structurée.
1.3 Les définitions de la différenciation pédagogique
Pour élaborer un modèle d’intervention, il est nécessaire de parvenir à une
définition générale et globalisante qui servira de base théorique à la recherche. Nous
débuterons donc en présentant quelques définitions de différents auteurs entre
lesquelles nous établirons ensuite des liens.
Legrand (1986) surnommé le «père» de la différenciation définit la
différenciation pédagogique comme suit : « [...] activité de diagnostic et d’adaptation
prenant en compte la réalité et la diversité des publics. » (p.38) Il affirme donc qu’elle
«doit, à partir d’objectifs communs, adapter les méthodes et les cursus à la réalité des
élèves enseignés. » (p.37) Pour cet auteur, c’est dans la détection que se déroule
l’essentiel puisque c’est à partir des données recueillies sur la réalité et les processus
que l’enseignant sera en mesure d’adapter son enseignement (Ibid.). Enfin, il souligne
qu’elle ne sert pas seulement pour quelques enfants sélectionnés mais pour toutes les
populations enseignées (Ibid.).
Meirieu (2000), quant à lui, affirme que « la pédagogie différenciée, c’est cela;
non une systémique, mais une dynamique jamais achevée : chercher des points
d’appui dans le réseau complexe que constitue tout acte d’apprentissage, en faire des
leviers pour une action toujours plus rigoureuse et plus libre à la fois. » (Ibid., p.l27)
Par conséquent, pour lui, il faut renoncer à voir la différenciation pédagogique
comme une méthode éducative dans laquelle il serait possible de définir avec
certitude une solution unique et optimale, en considérant différentes variables à
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certains moments de l’apprentissage (Ibid.). Il faut plutôt la concevoir comme un
mouvement dynamique où tout est en lien. Par exemple, pour le pédagogue, cela
consiste à analyser les informations disponibles (objectifs à atteindre, méthode
efficace pour l’atteinte, profil d’apprentissage de l’élève, effets sur la classe lors de
l’utilisation de l’outil...). Ensuite, il doit trouver, dans ces informations, le point
saillant qui servira de porte d’entrée à la mise en place d’un dispositif pédagogique
approximatif (puisqu’ils ne peut tenir compte de tous les faits mais d’un seul ou de
quelques-uns) et terminer en évaluant les résultats et en repensant ses choix pour la
suite. Finalement, cet auteur nous signale que la différenciation, parce qu’elle
considère l’apprenant et l’intègre dans la construction de ses propres apprentissages,
rend possible ce que H. Desroche nomme «auto-formation assistée » (dans Ibid.,
p.l39).
Pour Perrenoud (1995), « différencier, c’est organiser les interactions et les
activités de sorte que chaque élève soit constamment ou du moins très souvent
confronté aux situations didactiques les plus fécondes pour lui. » (p.29) Cet auteur
insiste sur la différence entre l’individualisation des apprentissages et la
différenciation. Il nous dit que la différenciation est un concept plus large et que sa
définition comprend:
- l’individualisation dans certains domaines;
- la médiation par l’enseignement mutuel et le fonctionnement coopératif en
équipes et en groupe-classe;
- le respect des différences et la construction de relations interpersonnelles
positives au sein du groupe-classe;
- la recherche d’activités et de situations d’apprentissage significatives et
mobilisatrices, diversifiées en fonction des différences personnelles et
culturelles. (Ibid., p.37)
Il considère que la différenciation se pratique entre deux pôles soit « la différenciation
immédiate, souvent spontanée, en réponse aux mille situations de la vie quotidienne »
(Ibid., p.39) et « des formes de différenciation plus ambitieuses, qui demandent plus
de temps et qui sattaquent à des différences plus fondamentales » (Ibid.. p.39). Ces
dernières formes peuvent être, par exemple, ce qu’il nomme la « différenciation
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restreinte » (Ibid., p.29) qui vise les mêmes compétences pour tous les élèves et la
«différenciation étendue » (Ibid.. p.29) visant plutôt des compétences différentes. Par
conséquent, pour Perrenoud (1995), différencier l’enseignement «c’est rompre avec
une forme d’équité, c’est s’intéresser davantage à certains élèves, passer plus de
temps avec eux, leur fournir plus de sollicitations, leur proposer des activités
différentes, les juger selon des exigences proportionnées à leur possibilités » (Ibid.,
p.49) et donc, la différenciation peut prendre diverses formes selon les situations.
Przesmycki (1991) nous donne la définition suivante:
La pédagogie différenciée est une pédagogie des processus : elle met en oeuvre
un cadre souple où les apprentissages sont suffisamment explicités et
diversifiés pour que les élèves apprennent selon leurs propres itinéraires
d’appropriation de savoirs ou de savoir-faire. (p.l0)
L’auteur souligne que la pédagogie différenciée s’organise autour des différences
cognitives, socioculturelles et psychologiques des élèves (Ibid.). En considérant
l’élève et ses représentations des situations, en proposant plusieurs démarches
possibles pour la construction des apprentissages, « la pédagogie différenciée
renouvelle les conditions de formation par l’ouverture d’un maximum de portes
d’accès au maximum d’élèves. » (Ibid., p.1O)
En terminant, la différenciation pédagogique est, pour Tomlinson (2004) « une
manière organisée, souple et dynamique d’ajuster l’enseignement et l’apprentissage
de manière à atteindre les enfants à leur niveau et à leur permettre, en tant
qu’apprenants, de progresser au maximum. » (p.2l)
Pour établir un modèle d’intervention en différenciation pédagogique. il est
important d’en avoir une définition de base. En effet, pour trouver les composantes et
les stratégies pédagogiques de la différenciation, efficaces et pertinentes dans une
classe d’enfants dysphasiques, il est essentiel de bien comprendre en quoi elle
consiste et den avoir une interprétation la plus complète et intelligible possible.
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Afin de créer un modèle d’intervention en différenciation pédagogique pour une
classe de langage, nous avons besoin d’une définition exhaustive de celle-ci. À l’aide
du référentiel 4 de Caron (2003, p.78) (Annexe A, p.146) et des définitions
précédentes, nous en sommes arrivé à la définition suivante:
Définition retenue pour le modèle d’intervention
Approche pédagogique souple et dynamique permettant d’ajuster
l’enseignement et l’apprentissage, par des observations, par l’analyse de la
réalité, par l’évaluation et par le choix d’outils pertinents. Elle a pour but de
favoriser des interactions et de permettre la progression maximale de chacun
dans son processus d’apprentissage, en considérant les différences de tous
les élèves dysphasiques.
La figure 1 représente la dynamique de cette définition.
Figure I
La dynamique de la différenciation pédagogique
Cadre d’enseignement et d’apprentissage
Évahiati:n
Observation Différences, forces, voies d’accès, Analyse
défis, progression personnelle.
Choix, planification,
mise en place
Objectifs. compétences. interactions, activités diversifiées.
nombreuses démarches et méthodes de travail.
n
j
Le tableau 1 précise davantage chacun des concepts considérés dans la définition
retenue pour cette recherche. Ce sont les caractéristiques de la définition qui sera la
pierre angulaire du modèle et c’est à cette définition que nous ferons référence
lorsque nous évoquerons le concept de différenciation pédagogique. Elle s’intègre
bien à l’intérieur des fondements, vus antérieurement, et du cadre général, comme il
sera démontré subséquemment.
Tableau 1
Caractéristiques de la définition de la différenciation
Enseignement Apprentissage Élève Interactions Autres
Considération Emploi duCapacités et des temps souple.
compétences différences. Dynamisme parplus que Mêmes observations,
contenus à
objectifs Saines et analyse,Objectifs acquérir.
essentiels. positives, évaluations et
clairs, précis, Activités Plusieurs voies Groupements choix.
essentiels. diversifiées. d’accès. variés. Plus quePlusieurs individualisa-Plusieursdémarches et progressions. tion parce que
méthodes de Suivi interactions trèstravail, individuel, importantes.
1.4 Le cadre général de la différenciation pédagogique
Comme nous l’avons exposé précédemment. dans les fondements et les
définitions, la différenciation pédagogique est une approche qui vise à répondre aux
divers besoins des élèves et à favoriser la réussite de chacun. Or, aujourd’hui, de
noinbreux enseignants considèrent la réussite et l’équité comme des valeurs
importantes à vivre au quotidien. Ils croient qu’il est primordial de lutter contre
l’échec scolaire et pour ce faire, comme le souligne Perrenoud (1995). plusieurs
s’engagent dans une « recherche-action personnelle [...J et tentent des essais de
différenciation. » (p.63). Tout comme nous l’avons démontré lors de la
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problématique, nous avons, nous aussi, ces préoccupations par rapport aux élèves
dysphasiques. Nous désirons donc parfaire notre compréhension de cette approche
afin d’élaborer un modèle d’intervention pertinent et efficace nous permettant d’agir
avec ces élèves en répondant à leurs besoins particuliers. Pour ce faire, nous
exposerons les principes-clés d’une classe différenciée qui sont, en fait, à la fois les
conditions et les préalables de la différenciation pédagogique.
Les auteurs s’entendent sur plusieurs principes-clés concernant la différenciation
pédagogique, Tomlinson (2004) en a élaboré huit (Annexe B, p.149), mais en
complétant nos lectures avec Przesmycki (1991) et Legrand (1986), nous en avons
retenu neuf:
1. Les objectifs essentiels doivent être déterminés;
2. L’interdisciplinarité est nécessaire;
3. Les différences des élèves doivent être prises en compte;
4. L’évaluation fait partie intégrante de l’enseignement;
5. Les contenus, processus et productions doivent être ajustés aux élèves;
6. Les élèves se sentent respectés;
7. La collaboration enseignant/élève est importante;
8. La flexibilité de tous les partenaires est indispensable;
9. L’équilibre et les normes individuelles et de groupe sont maintenus par
l’enseignant.
Ces principes-clés sont à la base de la différenciation pédagogique. En effet, c’est à
partir d’eux que l’enseignant différencie sa pédagogie. Il importe donc de les explorer
puisqu’ils nous permettront ensuite de définir certaines caractéristiques du modèle
d’ intervention.
1 .4.1 Les objectf essentiels doivent être déterminés
Dans une classe différenciée, il est important que l’enseignant définisse les
savoirs essentiels et les habiletés à développer, c’est en fait le premier principe-clé.
Ainsi, il s’assure, comme le dit Tomlinson (2004), que les élèves ne se « noient pas
dans une mer sans liens » (pi4) entre les différents objectifs. Tout comme
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Przesmycki (1991) nous rappelle l’importance «du sens et des éléments
d’orientation» (p.ll) donnés aux apprentissages, Legrand (1986) propose que les
objectifs soient choisis en fonction de deux critères de sélection qui vont dans ce
sens : « l’utilité sociale » (p.100) et « l’économie propre des programmes
disciplinaires », c’est-à-dire, donner une importance aux prérequis et aux
considérations psychologiques de l’apprenant (p.1O2). Donc, il est important que les
objectifs soient assez généraux et en même temps choisis en fonction des besoins et
des capacités des élèves. L’importance de cerner les objectifs essentiels et les critères
de sélection devront être tenus en compte lors de l’élaboration du modèle
d’intervention pour les élèves dysphasiques. Outre le choix des objectifs, il est
nécessaire de décloisonner les disciplines afin de faciliter la différenciation.
1.4.2 L ‘interdisczplinarité est nécessaire
Le deuxième principe-clé de la différenciation pédagogique est
l’interdisciplinarité. En effet, dans une classe différenciée, les situations
d’apprentissage doivent être à la fois source d’intérêts et de réussite pour les élèves.
Le décloisonnement des disciplines peut ainsi servir à créer des contextes divers et
intéressants, comme l’explique Legrand (1986):
L’interdisciplinarité est une nécessité, à la fois comme point de départ, pour
créer des situations correspondant aux intérêts de l’apprenant, comme
processus, dans la mesure où une même compétence peut relever de
disciplines différentes comme dans l’enseignement scientifique par
exemple, et, en fin d’apprentissage, dans la mesure où la compétence
souhaitée doit être transférable d’un domaine à l’autre. (p.44)
L’interdisciplinarité semble donc faciliter le transfert des apprentissages en favorisant
leur construction dans des situations plus complètes et variables. Comme le transfert
des connaissances est un objectif important avec les élèves dysphasiques, il sera
essentiel de considérer 1’ interdisciplinarité pour notre modèle d’ intervention auprès
de cette clientèle. À cette interdisciplinarité, s’ajoute la dimension des élèves et de
leurs différences.
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1.4.3 Les dffe’rences des élèves doivent être prises en compte
Ce troisième principe-clé est très important. Tous les auteurs consultés
s’entendent sur le fait qu’il existe de nombreuses différences entre les élèves. Nous
catégoriserons ces différences comme Tomiinson (2004), qui, selon nous, résume
bien toutes les différences avancées par les auteurs et nous compléterons au besoin
avec quelques données supplémentaires. Pour Tomlinson (2004), trois types de
différences peuvent être observées chez les élèves. Il y a la préparation, l’intérêt et le
profil d’apprentissage. La préparation est « le point de départ de l’élève » (Ibid.,
p.l6). C’est ce que Przesmycki (1991) et Legrand (1986) appellent les prérequis.
Donc, le niveau de rendement de l’élève. Quant à lui, «l’intérêt renvoie à la curiosité
ou à la passion des enfants pour un sujet ou une habileté, ou à leur affinité avec ce
sujet. » (Tomlinson, 2004, p.17) Przesmycki (1991) nous mentionne la motivation et
y inclut le sens de l’apprentissage (importance, pour l’apprenant, de donner un sens à
ses apprentissages), les intérêts, le plaisir et l’énergie déployée par l’élève. Enfin, « le
profil d’apprentissage est la manière d’apprendre » (Tomlinson, 2004, p.17) Il
comprend les types d’intelligence, le sexe de l’individu, la culture et le style
d’apprentissage (Ibid.). Przesrnycki (1991) va un peu plus loin en ajoutant la diversité
des rythmes, des stades de développement opératoire, de la gestion des images
mentales, des modes de pensée et des stratégies d’appropriation ainsi que des modes
de communication et d’expression. Legrand (1986), quant à lui, va encore plus loin
dans ses définitions des modes de pensée et stratégies et il serait inutile de tout
énumérer ici. C’est en fonction de la prise en compte constante de ces différences
fondamentales qu’un modèle pertinent de pédagogie différenciée peut être créé et que
des évaluations fréquentes doivent être pratiquées.
42
1.4.4 L ‘évaluation fait partie intégrante de l’enseignement
L’évaluation est une partie importante de la différenciation pédagogique et en est
le quatrième principe-clé. Elle est conduite, tout d’abord, en vue d’établir un
diagnostic précis des élèves. Tout comme le souligne Tomlinson (2004)
Son but est de fournir quotidiennement aux enseignants des données sur les
intérêts particuliers des élèves, sur leurs profils d’apprentissage et sur leur
niveau de préparation à l’égard de la compréhension des idées et du
développement des habiletés. (p.15)
Ensuite, elle se veut un outil d’adaptation de l’enseignement et de l’apprentissage. Et,
finalement, elle permet de suivre la progression des élèves, pour les aider à progresser
davantage (Ibid.). L’évaluation fait certes partie des conditions nécessaires à la mise
en place d’un modèle d’intervention en différenciation pédagogique, permettant de
connaître, avec une plus grande exactitude, les élèves et ainsi, de pouvoir ajuster
l’enseignement et l’apprentissage. Il est donc primordial d’y accorder une attention
particulière dans le cadre de cette recherche. Cela nous amène à définir les types
d’ajustements possibles à travers les contenus, les processus et les productions.
1.4.5 Les contenus, processus et productions doivent être ajustés aux élèves
Comme cinquième principe-clé, dans une classe différenciée, l’enseignant est
amené à modifier, en fonction des situations et des élèves, les contenus, les processus
et les productions.
Les contenus représentent ce que les élèves doivent apprendre et comprendre,
ainsi que les éléments matériels et les mécanismes nécessaires pour obtenir ce
résultat. Le processus, c’est l’ensemble des activités conçues afin de s’assurer
que les élèves mettent en pratique les habiletés-clés pour découvrir des idées
maîtresses et de l’information. Les productions sont les véhicules par lesquels
les élèves peuvent démontrer et mettre en valeur leurs apprentissages.
(Tomlinson. 2004, p. 16)
Pour Przesmycki (1991), la différenciation se fait aussi à trois niveaux mais de façon
un peu différente. L’auteur nous dit qu’il peut y avoir de la différenciation dans les
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contenus d’apprentissages, définis en termes d’objectifs. La différenciation des
processus d’apprentissage peut aussi se faire, par l’un ou l’autre des aspects suivants
a) les activités, b) le matériel, c) les mécanismes. Enfin, il peut aussi y avoir une
différenciation des structures, touchant les types de regroupement d’élèves, les lieux
et les animateurs. Afin de faciliter la compréhension, nous utiliserons, pour cette
recherche, le vocabulaire de Tomlinson (2004) que sont les contenus, les processus et
les productions qui nous apparaissent plus simples et justes et qui incluent les
concepts énoncés par les autres auteurs. Rappelons seulement que selon les auteurs, il
n’est pas nécessaire pour l’enseignant d’adapter tous les éléments à la fois, en
fonction de toutes les caractéristiques des élèves. Il suffit plutôt de cibler et de
modifier, selon le moment du cours ou du module, les éléments qui pourraient
augmenter les probabilités de progrès ou de réussite d’un apprenant (Ibid.).
Évidemment, cela suppose quelques conditions particulières à l’organisation scolaire
telles que
a) une formation des enseignants favorisant une meilleure capacité d’évaluation et
d’analyse;
b) le travail d’équipe entre les enseignants;
c) la concertation entre les enseignants;
d) la gestion souple de l’emploi du temps;
e) l’information régulière de tous les partenaires (élèves, parents, enseignants,
administration). (Przesmycki, 1991, p.18 et Legrand, 1986, p.51)
Ce principe d’ajustement des contenus, des processus et des productions change
considérablement la vision généralement partagée de la classe qui veut que tous
suivent le même programme, au même moment, en participant aux mêmes activités.
C’est dans cette nouvelle optique de différenciation des contenus, des processus et
des productions que nous construirons notre modèle d’intervention applicable dans
une classe de langage, dans lequel nous considérerons aussi l’instauration d’un climat
de respect.
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1.4.6 Les élèves se sentent respecter
La pédagogie différenciée tient compte, nous l’avons vu, des différences entre les
élèves. Elle se base sur ces quatre préceptes:
A. Respecter le niveau de préparation de chaque élève;
B. Faire progresser tous les élèves et apporter un appui à leur croissance continue;
C. Offrir aux élèves la possibilité de découvrir des connaissances essentielles et
d’acquérir des habiletés plus complexes;
D. Offrir aux élèves des tâches qui sont toutes également intéressantes, importantes
et attrayantes. (Tomlinson, 2004, p.1 8)
Ainsi, parce qu’ils sont placés devant des activités qui se veulent stimulantes,
significatives et pertinentes, respectant l’identité de chacun, les élèves se sentent plus
respectés et sont amenés à voir le travail d’une façon plus positive, c’est ce en quoi
consiste le sixième principe-clé. C’est en conformité avec ce principe de respect que
se fera la construction du modèle d’intervention auprès d’élèves dysphasiques. Cela
nous amène à considérer la place que peut avoir la collaboration enseignant/élève en
classe.
1 .4.7 La collaboration enseignant/élève est importante
Dans une classe différenciée, chacun a un rôle à jouer en collaboration, comme
l’indique le septième principe-clé. Ce sont les rôles que doivent jouer l’enseignant et
l’élève que nous exposons dans cette section.
L’enseignant doit jouer deux grands rôles : celui de leader et celui d’apprenant. Il
doit d’abord être le leader de la classe puisqu’il doit s’assurer du « bon
fonctionnement de la classe et de voir à ce que le temps soit bien utilisé. »
(Tomlinson, 2004, p.18) Il assume ce rôle de leader, car c’est lui qui connaît les
apprentissages essentiels et qui fait varier les activités et les approches en fonction
des diagnostics qu’il pose et des objectifs à atteindre. Il est aussi apprenant en ce sens
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que ce sont les élèves qui sont au coeur de toutes les décisions concernant les
apprentissages. C’est en les étudiant, en analysant leurs productions, leurs
connaissances et leurs habiletés qu’il parvient ensuite à décider des activités et du
matériel nécessaire.
L’élève, quant à lui, a la tâche de participer à la gestion de la classe en établissant,
en collaboration avec l’enseignant, les règles à respecter et en suivant ce code de
conduite. Il doit aussi « apprendre à considérer le temps comme une ressource
importante. » (Tomiinson, 2004, p.1 8) Enfin, l’élève peut fournir l’information
nécessaire au diagnostic de l’enseignant, tant pour ce qui relève de sa propre personne
que pour ce qui touche le travail à accomplir (signaler, à la mesure de ses capacités et
avec l’aide de l’enseignant, si la matière ou la tâche est trop simple ou trop complexe,
si l’apprentissage est intéressant ou pas, si le besoin d’aide se fait sentir ou encore s’il
est prêt à travailler de façon autonome).
Bref par son rôle de leader, l’enseignant est l’architecte de l’apprentissage,
élaboré et construit en collaboration avec l’élève (Ibid.). Puisque que la
différenciation pédagogique est une approche centrée sur l’élève, il est possible, pour
l’élève de devenir véritable acteur et de prendre lui-même en charge ses
apprentissages (Przesmycki, 1991). Ainsi, le progrès et la réussite sont des objectifs
visés pour tous et ne peuvent être atteints qu’en étroite collaboration. Le modèle
d’intervention devra donc laisser une place à cette collaboration. Puisqu’il est difficile
de collaborer dans un climat tendu, la différenciation pédagogique exige aussi la
souplesse de la part de tous les collaborateurs.
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1.4.8 Laflexibilité de tous les partenaires est indispensable
Tomlinson (2004) compare la classe différenciée à un orchestre dans lequel
chacun joue d’un instrument différent, selon sa propre partition. Cependant, même si
chacun a un rôle divers à jouer, il doit tout de même exister une harmonie d’ensemble
en vue d’une mélodie commune. Le huitième principe-clé indique qu’il en va de
même pour la différenciation pédagogique. Dans une telle classe, plusieurs types de
matériel, manières et rythmes de travail sont proposés aux élèves, en fonction de leurs
besoins. La flexibilité doit donc être le mot d’ordre afin que chacun en retire le
maximum et soit capable de s’adapter aux différentes situations. Ces situations
variées peuvent être choisies et dirigées par l’enseignant à certains moments et par les
élèves à d’autres, comme pour le choix des partenaires lors de la composition d’une
équipe, par exemple. Il sera donc intéressant d’explorer la place de la flexibilité des
partenaires dans notre modèle d’intervention en tenant compte du maintien de
l’équilibre et d’un bon climat de classe grâce à une présence soutenue et vigilante de
l’enseignant.
1 .4.9 L ‘équilibre et les normes individuelles et de groupe sont maintenus par
/ ‘enseignant
Comme nous l’avons souligné plus tôt, dans une classe différenciée, le progrès et
la réussite de chacun est l’objectif central. Ainsi, un enseignant oeuvrant dans une
telle classe tient compte des difficultés et des forces de chacun des élèves. Pour un
enfant éprouvant des difficultés, il aura d’abord pour objectif «accélérer «la
compréhension et la maîtrise des habiletés de cet apprenant tout en s’assurant qu’il
comprend véritablement et qu’il peut se servir de ses habiletés d’une manière
significative. » (Tomlinson, 2004, p.l9). Ensuite, il s’assurera aussi que l’élève et ses
parents connaissent « les objectifs personnels » et « la progression de l’individu »
(Ibid., p. 19). Pour un enfant ayant déjà atteint les critères propres à une année
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scolaire, il adaptera aussi les apprentissages en fonction de son niveau et s’assurera
d’une progression continue. En conclusion, « dans une véritable classe différenciée,
l’évaluation, l’enseignement, la rétroaction et le classement tiemient compte des
objectifs et des normes s’adressant au groupe comme à l’individu» (Ibid., p.20) et
c’est l’enseignant qui doit veiller à ce que l’équilibre soit maintenu dans la prise en
compte des différences, comme le suggère ce neuvième principe-clé. Lors de
l’élaboration du modèle d’intervention, il sera intéressant de considérer le rôle des
partenaires.
La classe différenciée se distingue à bien des niveaux d’une classe laissant peu de
place à la différenciation. L’étude du cadre général de la différenciation pédagogique
le montre bien. La figure 2 (p.48) se veut un bref résumé du cadre général.
Nous savons maintenant sur quelles bases s’appuie la différenciation
pédagogique. Il est clair, dès lors, que ces principes, tout comme la définition et les
fondements devront être intégrés dans les composantes du modèle d’intervention
spécifique à la classe de langage puisqu’ils sont les conditions et les préalables de la
différenciation. Puisque nous désirons appliquer la différenciation pédagogique dans
le contexte particulier de la classe d’enfants dysphasiques, il importe maintenant de
définir en profondeur la dysphasie pour connaître la clientèle dans laquelle la
démarche de recherche s’insérera.
2. LA DYSPHASIE
La présente recherche tend à identifier les stratégies pédagogiques efficaces et
pertinentes d’un modèle d’intervention en différenciation pédagogique dans une
classe d’enfants dysphasiques. Nous avons précédemment défini la pédagogie
différenciée sous divers aspects. Afin de poursuivre nos explications du cadre
conceptuel de cette recherche, il importe maintenant de faire de même pour le trouble
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de langage qu’est la dysphasie. Ceci pennettra de bien situer le contexte de création
du modèle d’intervention.
Figure 2
La différenciation de l’enseignement
Tirée de Tomlinson, C A. (2004). La classe différenciée. Traduit de l’anglais par
Bernard Théorêt. Montréal: Les Editions de la Chenelière. p.22.
Nous regarderons donc tout d’abord le langage en général afin de mieux situer la
dysphasie et de bien en comprendre le trouble. Ensuite, nous en viendrons à présenter
la définition de la dysphasie et des principaux syndromes dans le but de représenter
un élève dvsphasique. Nous terminerons en décrivant les caractéristiques inhérentes à
Est une réponse aux besoins de l’apprenant
_____________________L_____________________
guidée par des principes généraux de
différenciation tels que
Jdes tâches
respectant les
capacités
des regroupements
flexibles
une évaluation et
des ajustements
continus
Les enseignants peuvent différencier
les contenus les processus les productions
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la dysphasie, qui ne sont pas directement en lien avec les difficultés de langage, et en
évoquant les difficultés scolaires qui découlent d’un tel trouble.
2.1 Le langage
Le langage est une capacité utilisée de façon quotidienne dont l’acquisition
normale se fait par la construction de plusieurs compétences qui sont a) la
phonologie, b) le lexique, c) la syntaxe. La phonologie peut être décrite comme étant
la capacité de discriminer les sons des mots de la langue maternelle. Le lexique est en
fait le vocabulaire et la signification des mots. Il s’organise par classes basées sur des
critères d’analogie, ce qui place les mots en réseau les uns par rapport aux autres, tel
que démontré dans la figure 3. Pour ce qui est de la syntaxe, elle inclut la
morphologie et les règles qui régissent la langue ainsi que la grammaire. Un enfant
qui acquiert le langage normalement développe toutes ces compétences à l’intérieur
même de l’organisation fonctionnelle du langage.
Figure 3
L’organisation du lexique
Corbeau
Catégorie des
animaux
Hirondelle
Moineau
Poule
Autruche
Adaptée de Mazeau, M. (1999). Dysphasies, troubles mnésiques, syndrome frontal
chez l’enfant. Dii trouble à la rééducation. (2e éd.). Paris: Masson. (ire éd.
1997). p.10
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Le langage est souvent considéré sous le seul aspect expressif, comme le
démontre la définition tirée du dictionnaire Le Robert micro (1992) : «Fonction
d’expression de la pensée et de communication entre les hommes, mise en oeuvre par
la parole ou l’écriture. » (p.724) Cependant, l’organisation fonctionnelle du langage
est plus complexe et considère à la fois les plans expressif et réceptif. Comme le
disent Billard et Monville (2001);
Le langage est constitué d’un versant réceptif comportant la compréhension
lexicale, sémantique ou grammaticale ainsi que la perception de la parole
dont la discrimination des sons proches, et la métaphonologie [...j. Le
versant expressif comporte l’évocation lexicale et les systèmes
phonologique, syntaxique, sémantique et pragmatique. (p.45)
En d’autres mots, l’aspect réceptif comprend la compréhension du langage par les
mots, le sens des mots et des phrases et leur organisation. Il inclut aussi la perception
sensorielle de la parole, perception qui s’accompagne d’une discrimination des sons
(par exemple « le «cra » de crapaud et le «dra » de drapeau » (ibid., p.45)) et d’une
conscience que la parole se découpe en unités («la phrases en mots, le mot en syllabe
ou en phonèmes (l-a-v-a-b-o) » (Ibid., p.45)). L’aspect expressif, quant à lui,
comporte la capacité à se rappeler les mots et à pouvoir les exprimer ainsi que toute la
capacité d’utilisation du langage touchant la forme de transmission de la pensée,
l’idée à exprimer, l’organisation du discours, l’adaptation du langage aux situations et
le respect des règles de la communication. La figure 4 (p.51) illustre cette
organisation fonctionnelle du langage. Elle nous montre qu’à travers l’organisation
fonctionnelle du langage, le message oral suit une route particulière. Il y a, tout
d’abord, la route de la compréhension, dans laquelle les sons extérieurs sont entendus,
traduits, compris et traités en fonction du système cognitif de l’individu pour devenir
des idées, des concepts. Puis, il y a aussi la route de l’expression, qui elle. naît d’une
idée qui sera traitée. traduite en mots, en sons et élaborée sous la forme d’un message
oral, Il en va de même pour les messages écrits (Mazeau. 1999). Le langage est donc
une activité complexe qui, en principe. s’acquiert normalement au tout début de la vie
chez la majorité des individus. Par contre. il arrive que des troubles se présentent et
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c’est à partir de cette organisation du langage qu’il est possible de situer les
différentes pathologies du langage dont la dysphasie fait partie.
VISION
Figure 4
L’organisation fonctionnelle du langage
ÉCRIT
GRAPHISMES
PRAXIES MANUELLES
Adaptée de Mazeau. M. (1999). Dysphasies, troubles innésiques, syndrome frontal
chez 1 enfant. Du trouble à la rééducation. (2e éd.). Paris: Masson. (l éd.
1997). p.19
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2.2 Le trouble de langage
Le trouble de langage caractéristique de la dysphasie peut parfois être confondu
avec d’autres désordres langagiers généralement mieux connus tels que les troubles
envahissants du développement, l’autisme et le mutisme psychogène. C’est pourquoi
son diagnostic se fait quelques fois par exclusion, car contrairement à la dysphasie,
ces désordres atteignent le langage sans que celui-ci soit la source des difficultés.
Chez les individus présentant ces autres troubles, les compétences strictement
linguistiques (phonologiques, lexicales, morpho-syntaxiques, grammaticales) ne sont
généralement pas affectées, c’est dans l’acte de communication que se situe la
pathologie. Mazeau (1999) souligne que:
Au contraire, dans les dysphasies, la communication est préservée, les
aspects relationnels et sociaux du langage sont investis de façon adéquate
(intentionnalité, interactions), le contenu est cohérent et adapté (à
l’interlocuteur et la situation) mais la forme linguistique du message (de
l’énoncé, du discours...) est pervertie, distordue: l’enfant parle de façon
pertinente et à propos, mais il dit « mal » car il ne peut respecter (construire,
appliquer automatiquement) les règles constitutives de sa langue (ni
d’aucune autre) (p.20)
Ainsi, un enfant dysphasique veut entrer en communication. mais éprouve de
nombreuses difficultés à le faire contrairement à d’autres individus atteints de
pathologies différentes. Toutes ces pathologies du langage oral se précisent lors de
l’acquisition du langage. La figure 5 (p.53) situe la place de la dysphasie parmi «les
cinq grands tableaux de troubles de l’acquisition du langage chez l’enfant » (Mazeau,
1999, p.20) : a) les troubles sociaux-affectifs, b) les troubles dus à une deuxième
langue. c) les troubles de compétences relationnelles. d) les troubles de compétences
sensorielles et e) les troubles de compétences cérébrales globales ou spécifiques.
Dans cette figure. les termes aphasie et dysphasie sont placés conjointement. En fait,
il s’agit de troubles tout à fait semblables dont la seule distinction est la date
d’apparition du désordre :
L’aphasie désigne la perte d’un langage antérieurement construit et organisé;
par opposition, les dysphasies concernent les pathologies initiales du langage,
survenues très précocement dans le développement (pré, péri ou postnatal), et
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ayant d’emblée interféré avec l’ensemble de la dynamique développementale
de l’enfant. (Ibid., p.20)
Figure 5
Les conditions requises pour l’accès au langage
CONDITIONS LIÉES ET CONDITIONS LIÉES
À L’ENVIRONNEMENT AU SUJET PATHOLOGIES
1. aspects sociaux-affectifs
— «enfant sauvage»
sous-éducation
3. compétences
relationnelles psychoses/autismes
4. compétences
— surdité
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(audition +++)
2. «bain de langage»
— patho socio(langue maternelle) culturelle
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D globales
—* déficience mentale
(polyhandicap)
D SPECIFIQUES
Du TRAITEMENT DES
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— A- OU
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Tirée de Mazeau, M. (1999). Dysphasies, troubles mnésiques, syndrome frontal chez
l’enfant. Du trouble à la rééducation. (2e éd.). Paris: Masson. (ire éd. 1997).
p.2l.
Ces troubles ont donc la même définition : « désordre langagier en lien avec un
dysfonctionnement des structures cérébrales spécifiquement mises en jeu lors du
traitement de l’information langagière. » (Ibid., p.2O) Dans la figure 4 (p,51), ces
structures sont représentées en grisé. Il s’agit de la compréhension du langage et de
l’expression. C’est donc dire que les enfants dysphasiques ont un problème de
compréhension du langage, non pas à cause d’un problème sensoriel tel que la
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surdité, mais dû à un trouble du traitement de l’information. Ces enfants ont aussi des
difficultés d’expression dues à ces mêmes structures cérébrales et non pas à cause
d’un problème physique des organes de la parole. Enfin, il est important de préciser
que la dysphasie est un trouble permanent et spécifique qui persiste au-delà de l’âge
de sept ou huit ans (Samson, 1993, p.19) En cela, elle diffère aussi du retard de
langage qui lui, tend à se normaliser chez l’enfant vers l’âge de six ou sept ans (Ibid.,
p.l8). Bien qu’avec les années et la rééducation le langage de l’enfant dysphasique
puisse évoluer, il demeure toujours des déficits, selon le type de syndrome
diagnostiqué.
Dans la littérature actuelle, les auteurs (Mazeau, 1999, Billard et Monville, 2001)
parlent de six syndromes dysphasiques différents, qui sont comparés dans le tableau 2
(p.55)
1. Le syndrome phonologique-syntaxique;
2. Le trouble de production phonologique;
3. La dysphasie kinesthésique afférente;
4. La dysphasie réceptive;
5. La dysphasie lexical e-syntaxique;
6. La dysphasie sémantique-pragmatique.
Ainsi, il n’existe pas de dysphasie «pure ». Par contre, il existe, comme nous l’avons
vu précédemment et comme le souligne aussi Bernardi (1993), des « critères
habituellement reconnus » (p.459) tel que
a) une difficulté d’élaboration du langage;
b) une apparition tardive des premières phrases, une expression agrammaticale et
une évolution lente du langage, pas accélérée par la scolarisation et les
interactions avec les pairs;
c) une absence de déficit sensoriel;
d) une absence de psychose, de névrose et l’impossibilité de rapprocher l’enfant des
catégories pathologiques habituelles;
e) une efficience intellectuelle normale.
Ce sont principalement ces critères généraux qui serviront de guide pour la
construction du modèle «intervention adapté en différenciation pédagogique.
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Tableau 2
Dysphasies : caractéristiques et comparaisons
Dénominations Voie afférente du Voie efférente du Caractéristiques
langage (entrée) langage (sortie)
Syndrome Lexique : ok ou ± Lexique : ok ou ± Atteinte prograrn.*
phonologique- Morphosyntaxe : i Morphosyntaxe : séquentielle,
syntaxique phonologique et
Production syntaxique (ordre sons
phonologique ou mots)
Manque du mot
Troubles évocation
Trouble de Compréhension Atteinte program.* Evitement situations
production normale séquentielle et verbales
phonologique phonologique (ordre Surcontrôle
sons) productions verbales
Intelligibilité Trouble évocation de
compromise (jargon) mots même familiers
Dysphasie Compréhension Lexique : ok ou ± Hypospontanéité
kinesthésique normale Morphosyntaxe: ok verbale
afférente ou ± Succession
mouv.*
Difficultés à retrouver (buccaux)
le geste articulatoire Recherche
(buccal) articulatoire perturbent
le rythme de la parole
Dysphasie Compréhension Absence de Performances : ok
réceptive communication Conservation de la
verbale reconnaissance des
Sons non langagiers
Dysphasie Compréhension Manque du mot Périphrases
lexicale- normale ou parfois Phrases avortées
syntaxique troubles évocation Difficultés de(images mentales) en catégorisation
compréhension
Dysphasie Compréhension ou Lexique : ok Fluent
sémantique- Morphosyntaxe : ok Informativité
pragmatique 011 ± mais utilisation voire nulle
de formules Discours peut sembler
standardisées connues incohérent et inadapté
Phonologie : ok au contexte
Pragmatique:
* Les indiquent des performances médiocres, faibles ou très effondrées,
OK ou ±: intact ou peu atteint Program. : programmation, Mouv. : mouvements
Adapté de Mazeau, M. (1999). Dy5phasies, troubles nmésiques, syndrome frontal
chez l’enfant. Du trouble à la rééducation. (2 éd.). Paris: Masson. (1’ éd.
1997). p.69 et de Billard, C. et Monville, M. (2001). Un centre de référence sur
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les troubles de l’apprentissage du langage chez l’enfant (dysphasie et dyslexie
de développement) Autour de la dyslexie. Psychologie et éducation, 47. 43-5 8.
Cependant, puisque le principe de base de la pédagogie différenciée est de prendre en
compte les différences des enfants, les différences entre les syndromes ne pourront
être totalement ignorées, pas plus que les difficultés engendrées par « l’association du
handicap moteur et du trouble de langagier » (Mazeau, 1999, p.70)
2.3 Les difficultés des enfants dysphasiques
Le but de la recherche étant d’arriver à élaborer un modèle d’intervention en
différenciation pédagogique, adapté aux élèves dysphasiques, il est important de bien
comprendre les difficultés qui pourraient influencer le choix des stratégies. Par
conséquent, nous présenterons d’abord les caractéristiques toujours présentes chez les
enfants dysphasiques pour ensuite parler des difficultés à degrés variables et terminer
en parlant des difficultés scolaires.
En 1992, le Ministère de l’éducation du Québec indiquait dans sa définition de la
dysphasie (nommée audimudité, à l’époque), qu’il existait, chez les enfants
dysphasiques, des troubles toujours présents soit : a) le trouble du langage, b) le
trouble de perception auditive, e) le trouble d’abstraction, d) le trouble de
généralisation, e) le trouble de perception du temps (dans Samson, 1993). Encore
aujourd’hui, ces troubles sont reconnus par l’Association Québécoise pour les
Enfants Audimuets et dysphasiques (2005) qui ajoute, dans la catégorie des troubles
toujours présents, « les troubles au niveau des habiletés métalinguistiques qui se
manifestent par une difficulté à évoquer des rimes, à classer par champs sémantiques,
à faire l’analyse des ambiguïtés, à saisir le langage figuré, etc. ». Ces difficultés
7. Association Québécoise pour les Enfants Audirnuets et dysphasiques (2005). La dysphasie.
Déflnition. AQEA Association Québécoise pour les enfants dysphasiques. Document téléaccessible à
l’adresse URL: <http://www.aqea.qc.ca>
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particulières jouent un rôle primordial dans l’approche à utiliser avec les enfants
dysphasiques puisqu’ils ne peuvent être considérés simplement pour les difficultés
scolaires qu’ils occasionnent. Ils doivent aussi être pris en compte dans toute
l’organisation de la classe, demandant des adaptations particulières à divers niveaux,
que ce soit pour le matériel ou pour l’organisation temporelle.
À ces difficultés toujours présentes, se joignent d’autres troubles affectant les
enfants dysphasiques à des degrés variables. Il y a a) un trouble praxique (incapacité à
reproduire un mouvement volontaire effectuable lors d’activités spontanées), b) un
trouble de motricité grossière (mouvement ou équilibre), c) un trouble de la parole, d)
un trouble de perception visuelle, e) un trouble d’orientation spatiale. Il est aussi
possible de voir apparaître
certains troubles de comportement (souvent liés à leur trouble de
compréhension et d’adaptation à une situation): hyperactivité ou hypoactivité,
soit multiplication d’activités ou passivité; catastrophisation (sic), soit
réactions démesurées par rapport à un événement; déficit de l’attention et de
concentration ou fixation sur un détail; impulsivité exagérée entraînant un plus
grand risque d’erreur; variation de performance d’une fois à l’autre dans une
situation identique et par le fait même instabilité des acquisitions; manque
d’anticipation de ce qui va se passer; persévération sur une activité
stéréotypée.8
Encore une fois, ces troubles joueront un rôle important dans le choix des stratégies à
mettre en place dans le cadre d’un modèle d’intervention en différenciation
pédagogique.
De plus, les caractéristiques des différentes dysphasies, notées dans le tableau 2
(p.55), font pressentir, dès lors, que l’enfant aura des difficultés d’ordre scolaire. La
lecture et l’écriture étant toutes deux des formes de langage, il est tout aussi difficile
8. Association Québécoise pour les Enfants Audirnuets et dysphasiques (2005). La dysphasie.
Définition. AQEA Association Québécoise pour les enfants dysphasiques. Document téléaccessible à
l’adresse URL: <http://www.aqea.qc.ca>
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pour l’enfant dysphasique d’acquérir des compétences dans ce langage écrit que dans
le langage oral. Il peut, en effet, être prévisible que les difficultés du langage oral
soient présentes dans le langage écrit. Par exemple, tous les problèmes d’évocation
des mots, d’organisation séquentielle des phonèmes, des mots ou des phrases
continuent d’être présents à l’écrit. Cependant, comme le souligne Mazeau (1993), les
difficultés au niveau du langage écrit ne découlent pas nécessairement directement
des anomalies constatées à l’oral, « au contraire, une anomalie en amont rend compte
de troubles qui diffusent en oral et en écrit. » (p.32). Même la numération qui
demande bon nombre de compétences lexicales et syntaxiques (Ibid.) posent de
sérieux problèmes à plusieurs enfants atteints d’un trouble spécifique du langage.
Dans une classe de langage, il y a donc « un grand décalage chronologique entre l’âge
réel de l’enfant et les apprentissages qu’on lui propose. » (Ibid., p.70) Ce décalage est
un aspect important à considérer en classe de langage, en plus du fait que chaque
élève fonctionne à un niveau académique différent.
En somme, toutes ces difficultés demandent une attention particulière de la part
des intervenants à l’égard des enfants dysphasiques. Dans l’élaboration du modèle
d’intervention, ces caractéristiques ou difficultés particulières seront très importantes
à considérer puisqu’elles influencent directement les décisions concernant les
interventions à conduire. Ainsi, il devient important d’étudier les interventions
spécifiques répondant aux caractéristiques et aux besoins de ces élèves quant à leur
cheminement scolaire.
2.4 Les interventions auprès des enfants dysphasiques
Les caractéristiques particulières des enfants dysphasiques font en sorte qu’il est
difficile. pour eux. de fonctionner adéquatement dans une classe dite régulière. Il est
donc nécessaire pour les intervenants travaillant avec ces enfants d’adapter leurs
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interventions afin de faciliter leur intégration et leurs apprentissages. En ce sens, en
partant de quelques principes, plusieurs interventions sont possibles.
Richard et Dufour (2005), proposent cinq grands principes d’interventions pour
les personnes travaillant auprès d’enfants dysphasiques:
A. La constance (dans l’horaire, le déroulement, la présentation, les attentes et les
interventions);
B. La rigidité (dans le cadre de travail);
C. La démonstration (pour faciliter la compréhension);
D. La répétition (pour la mémorisation);
E. La planification (à court, moyen et long terme).9
Selon ces auteurs, ces principes permettent aux enfants de mieux comprendre en leur
fournissant des repères, pour pouvoir anticiper, réagir et répondre adéquatement,
valoriser leur image, apprendre de nouvelles notions et généraliser leurs
apprentissages (Ibid.). Le respect de ces principes est essentiel en classe de langage
pour répondre le mieux possible aux besoins des élèves dysphasiques.
Noreau, Tousignant et collaborateurs (1994) ont. quant à eux, dégagé des
principes généraux d’intervention plus nombreux et détaillés à la suite de leurs
réflexions
1. Axer toute la pédagogie sur la communication et sur l’utilisation d’un contexte
signifiant pour l’élève: les objets et les évènements de sa vie. Proposer des
modèles stimulants;
2. Se rappeler que la référence à un contexte signifiant croît avec la gravité des
troubles du jeune: plus il a de déficits et d’incapacités, plus on doit se référer à
son environnement immédiat:
3. Utiliser des moyens qui favorisent l’évocation mentale (imagerie, langage
intérieur, etc.);
4. Se référer régulièrement à un outil de gestion du temps;
5. Aider l’élève à identifier son incompréhension et à agir: par références,
demandes, recherche d’indices
6. Se servir des forces de l’élève pour l’amener à utiliser d’autres sources non-
verbales d’information;
9. Richard. C-A., Dufour, M-È. (2005). Dysphasie. Les troubles du langage et les difficultés
d’apprentissage. Comment venir en aide à ces en/ln1s ? Document téléaccessible à l’adresse URL: <
http://srcn.csdufer.qc.ca/sregional/I MG/pdf/chantalsrcn.pdf>
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7. Encourager la réussite en créant et profitant de situations du quotidien qui
favorisent des solutions multiples (résolution de problèmes);
8. Objectiver et réinvestir constamment: l’accompagner dans le transfert et la
généralisation;
9. Accorder le temps nécessaire afin que l’élève développe une nouvelle habitude,
apprenne une nouvelle connaissance sans vous décourager et sans changer trop
vite les moyens mis en place. (p.3)
Ces principes d’intervention constituent une base pour faire des choix quant aux
diverses interventions pratiques à mettre en place en classe pour assurer un soutien
adéquat aux élèves dysphasiques.
En plus des principes d’intervention, Noreau, Tousignant et collaborateurs (1993,
1994) ont élaboré des pistes pratiques afin de pallier à plusieurs difficultés des enfants
dysphasiques: les troubles langagiers expressif et réceptif, les troubles de perception
auditive, les troubles d’abstraction et de généralisation, les troubles de perception et
d’organisation du temps, les troubles praxiques, les troubles de motricité, les troubles
de perception visuelle et les troubles d’orientation spatiale. Le tableau 3 (p.61)
résume ces adaptations proposées et classées par ces auteurs (Ibid.) et démontre
concrètement les actions à poser en classe de langage. Afin d’en faciliter la synthèse,
nous les avons regroupées sans tenir compte des difficultés s’y rattachant. Par leur
caractère concret, ces pistes pratiques deviennent un pilier intéressant à l’élaboration
d’un modèle d’intervention en classe de langage, favorisant la différenciation
pédagogique.
En résumé, les enfants dysphasiques sont des enfants différents, ayant des
caractéristiques particulières. Dans la présente partie, nous avons présenté ces
particularités et avons exploré diverses pistes d’intervention susceptibles de leur
fournir un contexte d’apprentissage signifiant et répondant à leurs difficultés. Il
importe maintenant de définir le concept de modèle d’ intervention afin de compléter
les balises théoriques qui serviront à cette recherche.
61
• Aides visuelles diverses
(temps, horaire,
routines, événements
spéciaux, contenus,
consignes, démarches,
activités, thèmes,
responsabilités, dans
cahiers, sur pupitre,
renforcements;
• Moyens efficaces de
communication maison-
école;
• Contextes de travail
d’équipe;
• Coins spécifiques de
travail;
• Tableaux de procédures;
• Matériel concret;
• Surcharge ou
stimulation auditive,
visuelle et verbale à
éviter;
• Concret vers abstrait;
• Informations visuelles
regroupées et affichées
au mur.
• Règles strictes de
communication;
• Contextes identifiables;
• Attitudes facilitantes;
• Modèles divers offerts;
• Parole soutenue par
indices visuels, gestes et
mimiques;
• Langage ajusté au
niveau des élèves;
• Débit ralenti et
moments de silence;
• Redondances,
répétitions, rephrasages;
• Soutien offert pour
gestion du
comportement;
• Contact visuel;
• Appel, adresse
individuel;
• Modèle concret;
• Système renforcement
concret et immédiat,
puis de court à long
terme;
• Attentes et exigences
stables et communes
• Notions temps. durée ou
séquence acquises en
limitant à essentiel;
• Familles informées:
• Élève rassuré, prévenu
et amené à verbaliser.
• Opportunités de parole;
• Contextes connus, vécu
élève;
• Questions ouvertes;
• Illustrations;
• Consignes
individuelles;
• Élève concentré, non
sollicité à nouveau;
• Activités variées et
alternées en fonction
niveau difficulté;
• Routine classe stable;
• Planification détaillée
routine;
• Répétitions;
• Informations
importantes répétées et
soulignées;
• Délais accordé pour
répondre;
• Démonstrations;
• Apprentissages gradués;
• Révisions,
réinvestissements;
• Liens entre contextes ou
situations clairement
exprimés:
• Exemples et contre-
exemples:
• Temps alloué:
• Constance dans
présentation;
• Jeux de rôles;
• Changements prévus
annoncés.
Tableau 3
Adaptations auprès d’élèves dysphasiques
Adaptations physiques et Adaptations sociales et Adaptations des stratégies
matérielles communicationnelles et des moyensd’ enseignement
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3. LE MODÈLE D’INTERVENTION
Pour définir les stratégies pédagogiques d’un modèle d’intervention en
différenciation pédagogique pouvant être viable dans une classe d’élèves
dysphasiques, il est important de bien comprendre le concept de modèle
d’intervention. Dans cette section, nous terminons l’explication du cadre conceptuel
de la recherche en définissant d’abord le concept de modèle en recherche qualitative,
en explorant ensuite le concept de modèle en éducation pour en arriver à le définir en
tant que modèle d’intervention pédagogique.
3.1 Le concept de modèle d’intervention en recherche qualitative
En recherche qualitative, plusieurs auteurs ont défini le concept de modèle. Pour
Willet (1992), un modèle est <une description et une représentation schématique,
systématique et consciemment simplifiée d’une partie du réel, faite au moyen de
signes, de symboles, de formes géométriques, et de mots. » (dans Mucchielli, 2004).
Il s’agit donc d’une (<réduction de l’objet d’étude à ses caractéristiques les plus
significatives » (Mucchielli, 2004) fournissant une représentation simplifiée d’un
phénomène afin d’en faciliter la compréhension. En ce sens, cet auteur souligne qu’un
modèle, contrairement à une théorie, ne «propose pas de lois explicatives ; il décrit,
illustre quelque chose. » (Ibid.) Dans le présent essai, le modèle d’intervention en
différenciation pédagogique est donc décrit et représenté par la description et
l’illustration de stratégies pédagogiques de différenciation, définies au premier
chapitre (p.24). Ces stratégies pédagogiques prendront ici la forme de techniques ou
moyens de différenciation (premier chapitre p.26) et sont donc les caractéristiques
significatives du modèle permettant la compréhension de la différenciation
pédagogique.
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Pour Legendre (1993), la définition générale de modèle est: «Idéal à atteindre par
l’imitation d’un être ou d’un objet réel, ou par référence à un ensemble de
caractéristiques à acquérir pour s’approcher d’un état de perfection; guide de l’action
et de la pensée. » (p.857) Notre recherche d’un modèle d’intervention pédagogique
va tout à fait en ce sens, puisque notre objectif est de guider les actions des
enseignants oeuvrant auprès d’enfants dysphasiques en mettant en lumière les
différentes stratégies pédagogiques d’une pédagogie différenciée.
Dans le cadre d’une recherche qualitative en éducation, il importe, comme le
souligne Mucchielli (2004), de définir « l’orientation paradigmatique du chercheur »,
c’est pourquoi, nous situons maintenant ce concept de modèle dans le contexte
particulier de l’éducation. Pour ce faire, nous utiliserons les termes de Legendre
(1993) que sont le modèle éducationnel, le modèle d’enseignement ainsi que le
modèle pédagogique. La figure 6 présente la vue d’ensemble de notre modèle à
l’intérieur des différentes définitions du concept.
Figure 6
La vue d’ensemble du concept de modèle en éducation
Modèle éducationnel
7’ Modèle Modèle Modèle “,
d’enseignement ‘ d’intervention ,‘ pédagogique
Inspirée de Legendre, R. (1993). Dictionnaire de l’éducation. 2e édition. Montréal:
Quérin.
3.1 . I Le modèle éducationnel
Le modèle éducationnel est, selon Legendre (1993) un « ensemble de modèles
pédagogiques » (p.866), ou plus précisément, une « approche particulière à un
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problème éducationnel » (Ibid., p.866). De plus, Sauvé (1992, d’après Bertrand et
Valois, 1982, dans Legendre, 1993) nous parle des deux dimensions fondamentales
du modèle éducationnel
1. Un paradigme sous-jacent: c’est la dimension éthique et normative du
modèle éducationnel. Cette dernière implique une vision de l’être humain, de
la société et de l’environnement, de même que des relations entre ces
éléments; elle adhère à une conception de l’apprentissage et de l’évolution de
l’être éduqué, elle s’appuie sur un système de valeurs d’où découlent un
ensemble de finalités et de principes; elle précise les fonctions de l’éducation
E...]. 2. Une approche pédagogique: c’est la dimension praxéologique du
modèle pédagogique. Cette approche présente une vision globale de la
situation pédagogique considérée comme optimale [...1. (p.866)
C’est d’ailleurs, comme le souligne Legendre (1993), cette « approche pédagogique
qui caractérise le modèle éducationnel et le distingue des autres modèles se rattachant
au même paradigme éducationnel.> (p.867) Enfin, c’est par lui que le passage de la
théorie à la pratique est possible puisque ((l’étude des modèles (...) constitue une
étape indispensable dans le chemin qui mène de la recherche théorique à la vie
quotidienne à l’école. » (Mollo, 1970, dans Legendre, 1993, p.866)
Dans la présente recherche, le modèle d’intervention recherché s’insère donc à
travers l’ensemble des modèles en éducation et répond à un problème éducationnel en
aidant à l’éducation des enfants dysphasiques. Son paradigme sous-jacent, tel que
mentionné par Sauvé (1992), se rattache à la situation actuelle en éducation ainsi qu’à
la différenciation pédagogique et à tout l’historique qui l’a engendrée. La dimension
de l’approche pédagogique, soulignée par ce même auteur. concerne quant à elle, à la
fois les caractéristiques de la différenciation pédagogique. mais aussi celles de la
classe de langage. Ainsi, pour cette recherche qualitative visant l’élaboration d’un
modèle «intervention en différenciation pédagogique auprès «une clientèle
dysphasique. la sélection des caractéristiques significatives, que sont les stratégies
pédagogiques. devra tenir compte à la fois de la théorie concernant la différenciation
pédagogique et celle à propos de la classe de langage. Tout en faisant partie de
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l’ensemble des modèles en éducation, notre modèle se situe comme modèle en
enseignement et, parallèlement, comme modèle pédagogique.
3.1.2 Le modèle en enseignement
Le modèle en enseignement est défini comme étant un «guide ou plan qui peut
être utilisé pour élaborer un programme d’études ou un cours, pour choisir le matériel
pédagogique et pour guider l’enseignant dans sa tâche » (Joyce et Weil, 1972 dans
Legendre, 1993, p.861). Legendre (1993), quant à lui, va plus loin en le définissant
comme un «modèle présentant un agencement spécifique d’activités et
d’interventions, et constituant une représentation d’un type particulier
d’enseignement » (p.862) Selon cet auteur, le modèle en enseignement doit comporter
plusieurs caractéristiques, soit les buts et les moyens, le « mode d’emploi », une
description de la structure sociale qu’il implique, les ressources humaines et
matérielles qui lui sont nécessaires, un exemple d’implantation, la démonstration de
son applicabilité et les caractéristiques visées chez les élèves (Ibid.). Enfin, ce modèle
en enseignement peut faire partie de l’une ou plusieurs des quatre grandes familles de
modèles en touchant le développement de la personne, l’interaction sociale, le
traitement de l’information ou la modification du comportement.
Le modèle d’ intervention en différenciation pédagogique applicable dans une
classe de langage s’introduit dans le modèle en enseignement parce qu’il tient compte
du type particulier d’enseignement qu’est la différenciation pédagogique. De plus,
par ses stratégies pédagogiques (diverses interventions et activités pédagogiques), il a
pour but de guider l’action des enseignants. Enfin, dans l’élaboration de ce modèle
d’intervention en différenciation pédagogique, nous tiendrons compte de toutes les
caractéristiques d’un modèle en enseignement et nous toucherons les quatre grandes
familles nommées précédemment. Le modèle pédagogique est, quant à lui, un peu
plus précis par ces caractéristiques.
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3.1.3 Le modèle pédagogique
Legendre (1993) souligne que c’est par l’approche ou par le modèle pédagogique
que se caractérise le modèle éducationnel. Ainsi, le modèle pédagogique « détermine
les caractéristiques essentielles (lignes directrices) des stratégies pédagogiques qui la
mettent en oeuvre. » (Ibid., p.867) Les traits dominants de chacune des stratégies
pédagogiques et l’importance relative globale accordée à chacune de ces stratégies
pédagogiques sont, par conséquent, déterminés par ce modèle. (Ibid.)
À la lumière des principes-clés de différenciation et des interventions à favoriser
avec des enfants dysphasiques, nous déterminerons donc les stratégies pédagogiques
du modèle d’intervention en pédagogie différenciée à élaborer et en établirons
l’importance relative.
En résumé, si nous reprenons la figure 6 (p.63), nous pouvons dire que le modèle
d’intervention en différenciation pédagogique auprès d’élèves dysphasiques à
élaborer a un volet éducationnel puisqu’il se situe à l’intérieur de tous les modèles en
éducation. De plus, il a un volet en enseignement par ses caractéristiques et comme
guide pour l’enseignant. Finalement, il a aussi un volet pédagogique parce qu’il
détermine les caractéristiques essentielles à retenir. Par conséquent, la construction du
modèle d’ intervention en différenciation pédagogique applicable auprès d’une
clientèle dysphasique devra tenir compte de ces volets.
En conclusion, les enfants dysphasiques sont des enfants différents pour lesquels
plusieurs adaptations et plusieurs interventions spécifiques en classe sont nécessaires
afin de leur fournir un contexte signifiant qui répondra à leurs nombreuses difficultés
et facilitera les apprentissages et leur transfert. La différenciation pédagogique, en
permettant une approche davantage axée sur le respect des différences, offre aux
enseignants la possibilité de procurer à leurs élèves un environnement stimulant et
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adapté. Un modèle d’intervention particulier à cette clientèle, orienté vers la
différenciation pédagogique et considérant à la fois les volets éducationnel,
enseignement et pédagogique, gagne ainsi à être élaboré en établissant des liens entre
les caractéristiques de cette approche et les caractéristiques des enfants dysphasiques.
Toutefois, l’élaboration de ce modèle d’intervention, dans le cadre d’une recherche
qualitative, doit respecter des balises méthodologiques. Le prochain chapitre sert
donc à établir ce cadre méthodologique.
TROISIÈME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE
Dans le but de définir les stratégies pédagogiques pertinentes et efficaces qui
permettront l’élaboration d’un modèle d’intervention en différenciation pédagogique
à utiliser dans une classe de dysphasie, il est nécessaire de se donner une démarche
méthodologique. Pour ce faire, cette partie présente d’abord l’orientation
méthodologique de cette recherche en sciences humaines. Elle en expose ensuite les
diverses étapes, les explique et les précise en fonction de leur contenu et, selon les
cas, en fonction de la démarche qui leur est associée.
1. L’ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE
Dans le cadre d’une recherche en sciences de l’éducation, plusieurs options
concernant la méthodologie s’offrent à nous. Nous vous présenterons ici nos choix et
leurs justifications à l’égard de l’approche, de la méthode, et du type de recherche
choisis. La figure suivante se veut un résumé de ce cadre méthodologique
Figure 7
Le cadre méthodologique
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1.1 L’approche qualitative
Pour mener à bien notre recherche, nous aurons recours à l’approche qualitative.
Deslauriers (1991) décrit cette approche comme étant «la recherche qui produit et
analyse des données descriptives, telles que les paroles écrites ou dites, et le
comportement observable des personnes. » (p.6) De plus, «La recherche qualitative
ne se caractérise pas par les données, puisqu’elles peuvent aussi être quantifiées, mais
bien par sa méthode d’analyse qui n’est pas mathématique. » (Strauss et Corbin,
1990, dans Deslauriers, 1991, p.6) Cette approche répond donc aux besoins de cette
recherche, en ce sens qu’elle nous permet d’être plus proches du terrain, de rendre
compte de la réalité parce qu’elle «traite les données difficilement quantifiables
comme les comptes rendus d’entrevue, les observations, [...] qu’elle recourt à une
méthode d’analyse souple et davantage inductive; qu’elle s’inspire de l’expérience de
la vie quotidienne et du sens commun qu’elle essaie de systématiser. » (Douglas,
1976, dans Deslauriers, 1991, p.6) Bref elle permet d’observer, d’analyser, de
décrire et se passe «dans le temps réel des personnes » (Deslaurier, 1991, p.21)
Ainsi, pour le présent essai, l’approche qualitative est indiquée puisque nous
tenterons de faire le pont, par le biais de divers outils énumérés subséquemment, entre
les données théoriques, l’expérience actuelle de la vie quotidienne en classe, et
l’exploration de diverses stratégies pédagogiques. En respectant cette approche, nous
ferons appel à une méthode particulière pour analyser «le particulier à partir du
général » (Lacasse, 1991. p.41)
1.2 La méthode déductive
En effet. comme la recherche porte sur l’application de la différenciation
pédagogique dans une situation particulière qu’est la classe de dysphasie du primaire,
nous partirons d’une application générale de la pédagogie différenciée pour
l’appliquer et l’analyser dans des conditions particulières. Par conséquent, la méthode
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déductive sera utilisée. Selon Lacasse (1991), cette méthode «se rattache à un souci
de démontrer les relations construites. » (p.4l) et amène le chercheur à répondre à des
questions par rapport aux conséquences d’une théorie et aux implications spécifiques
d’une théorie générale. Bien que pour qu’elle soit efficace, cette méthode exige
généralement d’être appuyée sur de bonnes hypothèses qui généreront la recherche
(Ibid.). Dans cet essai, c’est l’objectif de recherche qui tiendra ce rôle. En effet, cette
recherche ne vise pas « la vérification systématique d’une explication » (Giroux et
Tremblay, 2002, p.50) par l’expérimentation, tout comme le suppose l’hypothèse.
Son but est plutôt de rechercher des explications possibles pour « éclaircir la nature
des liens entre un phénomène et ses déterminants » (Ibid., p.SO), ce qui tient
davantage de la définition de l’objectif de recherche. Par conséquent, dans cet essai
d’ordre exploratoire et théorique, l’objectif de recherche permettra d’éclaircir
l’implantation de la différenciation pédagogique auprès des élèves dysphasiques.
Nous nous tournerons donc vers une recherche visant à être appliquée sur le terrain,
ce qui nous permettra éventuellement d’orienter notre action, soit d’insérer la
différenciation dans nos interventions.
1.3 La recherche appliquée sur le terrain
Dans le but de pouvoir appliquer une pédagogie différenciée dans une classe de
dysphasie, il importe de se pencher sur les savoirs inhérents à ces concepts clés que
sont la différenciation pédagogique et la dysphasie. Cependant, contrairement à la
recherche fondamentale qui se concentre surtout sur le savoir, notre recherche a aussi
comme objectif de trouver les meilleures solutions possibles afin d’orienter l’action.
Notre recherche se fait donc non seulement dans le but d’approfondir un savoir
théorique concernant la différenciation pédagogique et la dysphasie mais surtout d’un
savoir pratique afin de mieux intervenir. Nous désirons < étudier des problèmes
concrets afin de proposer un «plan d’action » pour décider ou intervenir efficacement
dans une situation donnée. » (Giroux, Tremblay, 2002, p.21) Par conséquent, nous
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voulons étudier les phénomènes de la différenciation pédagogique et de la dysphasie
pour décider des moyens les mieux appropriés afin d’intervenir de façon adéquate.
Cependant, dire qu’il s’agit simplement d’une recherche appliquée n’est pas suffisant
afin de planifier notre travail, il faut donc préciser l’enjeu et le type de recherche.
1.4 L’enjeu pragmatique de recherche
Plus précisément, cette recherche repose sur ce que Van Der Maren (1999)
nomme l’enjeu pragmatique. Il s’agit de « l’enjeu de la résolution des problèmes du
système, des acteurs ou des moyens. » (Van der Maren, 1999, p.25) Cet auteur nous
indique que dans ce type d’enjeu, les chercheurs tentent de résoudre les problèmes
liés à la pratique en se posant la question du «comment» plutôt que celle du
«pourquoi». (Van der Maren, 1999, p.25) Cet enjeu est donc en lien avec notre
objectif de recherche portant sur la découverte de stratégies efficaces et pertinentes
permettant de saisir « comment » mettre en place la pédagogie différenciée dans une
classe de dysphasie du primaire. Pour réaliser cet enjeu pragmatique, Van der Maren
(1999) propose trois genres de recherche, soit la recherche éducative pour fin
d’amélioration ou d’adaptation, la recherche-action fonctionnaliste ou recherche
intervention et la recherche de développement d’objet. Dans le cadre de notre essai,
c’est la recherche de développement d’objet qui sera utilisée.
1.5 La recherche de développement d’objet
Selon Van der Maren (1999), la recherche de développement « consiste, après une
analyse de besoins, à concevoir, à produire un outil, un objet matériel (programme,
manuel, outil d’enseignement ou de réadaptation, etc.) » (p.26). De plus, l’auteur
souligne aussi que la stratégie générale de ce type de recherche ressemble à celle de la
résolution de problème (Ibid.). Or, ce genre de recherche représente ce que nous
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tenterons de faire. En partant du besoin d’améliorer l’enseignement donné aux élèves
dysphasiques, en examinant les écrits sur la différenciation pédagogique, en faisant le
point sur ce qui est fait présentement dans les classes de dysphasie ciblées et en
analysant les diverses stratégies possibles, nous créerons un modèle d’intervention.
La recherche de développement d’objet nous servira de base méthodologique,
puisque, comme le dit Loiselle (2001), elle touche à «des activités de
développement » (p.79), par les phases de conception et de réalisation. Dans le cas
qui nous intéresse ici, nous nous pencherons sur une pédagogie déjà bien documentée
et expérimentée dans des classes régulières pour l’adapter à une classe d’enfants
dysphasiques. Plusieurs auteurs, notamment Borg et Gall (1989), Legendre (1993),
Van der Maren (1999) ainsi que Richey et Nelson (1996) ont aussi défini ce type de
recherche.
En résumé, la recherche de développement d’objet « réfère au processus utilisé
pour développer et valider des produits éducatifs » (Borg et GaIl, 1989, dans Loiselle,
2001, p.80), «par l’utilisation de connaissances scientifiques et de données de
recherche » (Legendre, 1993. dans Loiselle, 2001, p.8O). Pour Richey et Nelson
(1996), les recherches de développement de produit ou de programme «décrivent et
documentent des projets précis de développement et présentent un caractère local,
relié à un contexte particulier. » (dans Loiselle, 2001, p.81) Il existe donc un lien
direct avec la présente recherche puisque c’est à partir d’écrits portant sur la
différenciation pédagogique, sur la dysphasie ainsi que sur le concept de modèle
d’intervention que des stratégies pédagogiques seront choisies dans le but de
construire le modèle «intervention en différenciation pédagogique pour une clientèle
dysphasique.
_7 -I-,
Pour conclure, cette production de matériel pédagogique, comme Paillé (2005)
nomme ce type de recherche, sera faite, le plus possible, dans une démarche
scientifique et dans le but d’en faire profiter la communauté des chercheurs. Ainsi, en
posant les bases fondamentales et en expliquant le cadre conceptuel du matériel, le
lien avec la recherche scientifique est davantage respecté. D’un autre côté, la
recherche profitera à la communauté des chercheurs par « la réflexion sur l’activité
même de production du matériel » (Paillé, 2005), offrant donc une pensée
méthodologique de la conception. Maintenant que la recherche est située dans son
orientation méthodologique, il importe d’en définir les étapes afin de l’orienter dans
une perspective véritable de développement d’objet.
2. LE DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE
Afin de conduire une recherche scientifique respectant les caractéristiques de la
recherche de développement d’objet, il est important de bien connaître et de suivre les
étapes proposées dans les différents ouvrages. Ainsi, nous nous assurons de
développer le plus possible un produit fiable, efficace et susceptible d’être implanté
dans des situations diverses. Dans cette partie, nous expliquons donc toutes les étapes
de la démarche, de développement d’un modèle d’intervention en différenciation
pédagogique adapté à une classe d’élèves dysphasiques. Pour ce faire, nous
examinons les étapes suggérées par quelques auteurs, nous décidons ensuite des
étapes retenues et en expliquons les raisons. Puis, nous explorons chaque étape, en
précisons le contenu et les outils utilisés et nous établissons les liens entre les
différentes parties de la recherche et chacune des étapes.
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2.1 Les étapes de la recherche
Plusieurs auteurs dont Borg et GaIl (1989), Van der Maren (1999), Loiselle
(2001) et Paillé (2005) ont proposé des démarches pour mener à bien la recherche de
développement. Le tableau 4 (p.75)expose les étapes proposées par ces auteurs.
Dans les deux premières démarches de développement, celles de Borg et Gall
(1989) et de Van der Maren (1999), nous retrouvons des phases semblables d’analyse
préliminaire, de conception et de réalisation d’un prototype, de mise à l’essai, de
révision et enfin de diffusion. Elles conduisent d’ailleurs à la réalisation d’un produit
dont l’efficacité a été vérifiée et l’implantation effectuée. Cependant, comme le
souligne Loiselle (2001), « cette démarche semble davantage adaptée aux équipes de
recherche disposant de ressources importantes qu’au chercheur isolé bénéficiant de
moyens limités. » (p.87) C’est pourquoi, pour la recherche actuelle, nous utiliserons
plutôt les démarches suggérées par Loiselle (2001) et Paillé (2005), omettant les
phases de mise à l’essai ou évaluation par les pairs et de diffusion pour se concentrer
davantage sur les premières étapes telles que mentionnées au tableau 4 (p.75),
auxquelles nous ajouterons les éléments nécessaires provenant de Borg et Gall (1989)
et de Van der Maren (2001).
En somme, les étapes retenues pour la production du modèle d’intervention en
différenciation pédagogique seront celles-ci:
1. Explication du cadre conceptuel du matériel, par l’analyse des besoins, de la
situation et des caractéristiques du contenu et du public;
2. Développement du modèle d’intervention et vérification de la correspondance
entre les divers aspects du matériel pédagogique et le cadre conceptuel, par
l’analyse de l’expérience de développement en mettant en évidence les décisions
prises par le concepteur, les fondements de ces décisions et l’évolution du produit:
3. Réflexion sur l’activité même de production du modèle.
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Tableau 4
Les étapes de la recherche de développement
Selon Borg et Gal! Selon Van der Selon Loiselle(1989) (dans Maren (1999) (dans Selon Paillé (2005)(2001)Loise!le, 2001) Loise!!e, 2001)
I. Collecte des 1. Analyse de la 3.1 Analyse des I. Explicitation du
données demande (analyse besoins cadre conceptuel
(recension des situation, 3.1 Étude du du matériel
écrits et analyse caractéristiques processus de 2. Choix et
des besoins) public et contenu) création (étude de justification du
2. Planification 2. Rédaction du cas, analyse de support du
(objectifs et type cahier des charges l’expérience de matériel
d’activités (fonctions du développement en 3. Choix et
d’enseignement produit) mettant en justification du
ou 3. Conception évidence les format du
d’apprentissage à (modèle général de décisions prises matériel
inclure) l’objet par le concepteur, 4. Mise en forme
3. Développement pédagogique, les fondements de des activités
préliminaire du éléments ces décisions et pédagogiques
produit essentiels, grandes l’évolution du 5. Vérification de
4. Mise à l’essai lignes) produit) la
préliminaire du 4. Préparation 3.1 Amélioration du correspondance
produit auprès technique et la produit, suite aux entre les divers
d’un petit nombre construction du mises à l’essai aspects du
de sujets prototype matériel
5. Révision 5. Mise au point du pédagogique et
principale du produit (cycles de le cadre
produit mise à l’essai, conceptuel
6. Mise à l’essai d’évaluation et 6. Mise à l’essai du
principale sur un d’adaptation) matériel ou
plus grand 6. Implantation de évaluation par
nombre de sujets l’objet et sa mise les pairs
7. Révision en marché 7. Réflexion sur
opérationnelle du l’activité nième
produit de production du
8. Mise à l’essai matériel
opérationnel le
9. Phase de
diffusion et
d’ implantation
Les étapes retenues, présentées au tableau 5 (p.76) respectent ce que suggère Loiselle
(2001)
Nous croyons qu’une recherche développement peut aussi se limiter à
l’étude du processus de création et d’amélioration du produit en laissant à
des recherches ultérieures le soin de faire la preuve scientifique de
l’efficacité du produit ou de faciliter son implantation dans le milieu. (p.87)
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De plus, pour faire le choix des étapes, nous avons considéré les suggestions de Paillé
(2005) qui soutient que malgré le fait que le matériel pourrait être un vidéo ou un
didacticiel et ce, sans autre support, il importe, pour l’essai d’y «joindre une partie
discursive (écrite) qui comprendra minimalement les étapes 1 et 7, en plus, bien sûr
de la problématique ayant mené au choix d’une production de matériel » (p.1 36). Les
étapes 1 et 7 font ici référence aux étapes de Paillé (2005) présentées dans le tableau 4
(p.75). Pour faire le lien avec la présente recherche nous reprenons maintenant
chacune de ces étapes, nous expliquons en quoi elle consiste.
2.1 .1 Première étape . Explication du cadre conceptuel du matériel
L’étape de l’explication du cadre conceptuel du matériel est une étape qui
comporte plusieurs dimensions. Elle est associée aux trois premiers chapitres de cette
recherche. D’abord, elle se rattache au premier chapitre, nommé la problématique,
dans lequel la recherche est mise en place. C’est dans cette partie que nous analysons
les besoins de la chercheuse, à la fois enseignante auprès d’élèves dysphasiques,
donnant naissance à la présente recherche. C’est aussi dans la problématique que nous
traitons de la situation dans laquelle le modèle d’intervention prend son importance,
que nous définissons la question de recherche, l’objectif et les limites pressenties. Le
deuxième chapitre recense, quant à lui, les écrits concernant les trois concepts-clés,
identifiés au chapitre 1, soit le concept de la différenciation pédagogique, le concept
de dysphasie ainsi que le concept de modèle d’intervention. Par l’exploration de ces
concepts-clés, nous développons davantage les caractéristiques de la différenciation
pédagogique, nous décrivons la clientèle ciblée et nous situons, par différentes
définitions, le modèle d’intervention en différenciation pédagogique à élaborer
comme modèle éducationnel, d’ enseignement et pédagogique. Enfin. au troisième
chapitre, soit la méthodologie, nous présentons l’orientation méthodologique de la
recherche et nous dressons le portrait des étapes afin de respecter, par la suite, les
caractéristiques de la recherche dans l’élaboration du modèle d’intervention. Ce sont
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ces trois chapitres qui cerne le cadre conceptuel et qui amène au développement du
modèle d’intervention.
2.1.2 Deuxième étape.• Développement du modèle d ‘intervention et vérification de
la correspondance entre les divers aspects dii matériel pédagogique et le
cadre conceptuel
Le développement du modèle d’intervention et la vérification de la
correspondance entre les divers aspects du matériel pédagogique et le cadre
conceptuel se déroulent dans le quatrième chapitre. En se basant sur des principes de
pertinence et d’efficacité, tout en prenant en compte les caractéristiques de la
différenciation pédagogique, de la clientèle dysphasique ainsi que du modèle
d’intervention soulignées dans le deuxième chapitre, nous procéderons, dans le
quatrième chapitre de cette recherche, à une énumération et à certaines explications
des stratégies pédagogiques choisies dans le but d’élaborer le modèle d’intervention
en différenciation pédagogique applicable auprès d’élèves dysphasiques.
Definition de la pertinence et de 1 ‘efficacité. Afin de diriger, dès maintenant, le choix
des stratégies pédagogiques permettant l’élaboration du modèle d’intervention, il
importe de définir les critères de sélection que sont la pertinence et l’efficacité,
puisque ce sont des qualités recherchées pour le modèle.
Le Petit Larousse illustré (1991) définit la pertinence comme étant le « caractère
de ce qui est pertinent. » (p.73 I) Or. ce qui est pertinent est « approprié, se rapporte
exactement à ce dont il est question. » (Ibid.. p.73 1) Par conséquent. le modèle
d’intervention doit être réellement applicable en classe de langage et concerner les
élèves dysphasiques. Les stratégies pédagogiques énumérées au quatrième chapitre
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devront donc être choisies en fonction cette clientèle ciblée et étudiée au deuxième
chapitre.
L’efficacité, quant à elle, réfère à une chose ou une personne ((qui produit l’effet
attendu. » (Petit Larousse illustré, 1991, p.353) Dans ce cas, le modèle présenté doit
permettre, d’une part de différencier la pédagogie et d’autre part, de favoriser la
construction des apprentissages des élèves. Le choix des stratégies pédagogiques sera
donc fait en ce sens.
Cette élaboration d’un modèle d’intervention en différenciation pédagogique pour
une clientèle dysphasique amène une réflexion de la part de la chercheuse-
enseignante et la dernière étape en fait l’objet.
2.1.3 Troisième étape . Rejiexion sur l’activité même de production de matériel
Toute l’activité de production amène des réflexions de la chercheuse-enseignante
tant au niveau des connaissances, des décisions à prendre, de la pertinence que de
l’efficacité du modèle à élaborer. Chaque étape transmet d’ailleurs ces réflexions par
le choix de son contenu. Cependant, la conclusion est le chapitre qui permet de
revenir davantage sur cette réflexion en faisant, une dernière fois, le point sur le
modèle d’intervention, en expliquant l’apport de ce dernier dans la situation de la
chercheuse et en établissant la mesure des réponses aux besoins définis.
Pour conclure, le tableau 5 (p.79) présente le résumé des étapes de la recherche.
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Tableau 5
Les étapes de la présente recherche
Chapitres de la
Étapes recherche Contenu
concernés
. Analyse besoins enseignante-chercheuse;
. Analyse situation;
. Question de recherche, objectifs, hypothèses
1. Explication du Chapitres 1, 2 et limites
cadre conceptuel
et 3 • Exploration concepts-clés : différenciationdu matériel pédagogique (caractéristiques), dysphasie
(clientèle ciblée par modèle) et modèle
d’intervention;
• Orientation méthodologique et étapes.
2. Développement du
modèle
• Production modèle d’intervention pard’intervention et
vérification de la enumeration stratégies pédagogiques de
correspondance Chapitre 4 différenciation et explications en fonction
entre les divers caractéristiques et exigences élèves
aspects du matériel dysphasiques
pédagogique et le
cadre conceptuel
3. Réflexion sur
• Point sur modèle d’intervention
l’activité même de Conclusion • Explications apport dans situation;production du
modèle. • Mesure réponse aux besoins chercheuse.
QUATRIÈME CHAPITRE
LE DÉVELOPPEMENT DU MODÈLE D’INTERVENTION
Pour définir les stratégies pédagogiques d’un modèle d’intervention en
différenciation pédagogique pouvant être viable dans une classe d’enfants
dysphasiques, il était important, au deuxième chapitre, d’explorer les concepts de
différenciation pédagogique, de dysphasie et de modèle en éducation. De plus, la
mise en place, au troisième chapitre, de l’orientation méthodologique de cet essai
permet de situer cette recherche de développement d’objet et d’en identifier les
étapes. Maintenant, afin de compléter la deuxième étape qui consiste au
développement du modèle et à la vérification de la correspondance entre les divers
aspects du modèle et le cadre conceptuel, il importe d’abord d’organiser les stratégies
pédagogiques choisies selon une structure qui permettra ensuite leur énumération et
leur explication. Ce sont ces stratégies pédagogiques pertinentes et efficaces qui
serviront à l’élaboration d’un modèle d’intervention axé sur la différenciation
pédagogique dans une classe de langage. C’est à la lumière des caractéristiques des
élèves dysphasiques et des principes d’intervention suggérés au deuxième chapitre,
qu’elles seront choisies.
1. LA STRUCTURE ORGANISATIONNELLE DES STRATÉGIES
PÉDAGOGIQUES
Afin d’élaborer le modèle d’intervention en différenciation pédagogique
applicable dans une classe de langage, il est nécessaire de structurer les stratégies
pédagogiques. En effet, puisque Legendre (2005), tel que noté au premier chapitre
(p.24), souligne qu’une stratégie pédagogique tient compte à la fois de la nature et des
diverses interrelations d’une situation pédagogique (dans Paradis, 2006), il est
nécessaire de mettre en place une organisation qui englobera ces aspects. De plus, la
compréhension et l’application possible en classe pourraient être facilitées par une
81
organisation claire et hiérarchisée de ces stratégies pédagogiques de différenciation.
Pour y arriver, la possibilité de les ordonner selon qu’elles permettent de différencier
les contenus, les processus ou les productions a été évaluée. Cependant, puisque la
plupart des stratégies pédagogiques permettent de différencier à la fois les contenus,
les processus ou les productions, il s’est avéré impossible d’utiliser cette forme de
classement. C’est donc le concept de gestion de classe participative de Caron (1994)
qui nous permet de structurer les stratégies pédagogiques. En effet, en utilisant ce
concept de gestion de classe, il est possible de considérer « toutes les interventions de
l’enseignante pour gérer les apprentissages, d’une part, et organiser la classe, d’autre
part, avec une double préoccupation: créer un climat motivant pour les élèves et
actualiser la philosophie et le contenu des programmes d’enseignement. » (Caron,
1994, p.9) Cela permet ainsi de considérer tous les aspects de la situation
pédagogique que sous-tend l’utilisation de stratégies pédagogiques. La figure 8 (p.82)
représente, selon Caron (1994), «l’ensemble des éléments qui constituent la vie de
classe et [...] les regroupe en deux dimensions [...] et en quatre composantes »
(p.l I).
Ce type de gestion constitue donc un guide d’organisation des stratégies
pédagogiques, en mettant en lumière la dynamique d’une classe, c’est-à-dire en
considérant les apprentissages, l’enseignement, le contenu, l’évaluation et
l’organisation (même la relation avec les parents est considérée dans le climat
organisationnel) et en respectant les fondements de la différenciation pédagogique.
De plus. la gestion de classe participative comprend les caractéristiques exigées par le
volet enseignement, par le volet pédagogique (différent de la dimension pédagogique
présentée ici) et par le volet éducationnel de la définition de modèle (chapitre 2,
p.63). Cet exemple de gestion de classe peut. par conséquent, servir de ligne
directrice dans l’organisation des stratégies pédagogiques pertinentes et efficaces
basées sur la différenciation pédagogique et adaptées aux élèves dysphasiques qui
formeront ensuite notre modèle.
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Figure 8
Le concept « gestion de classe»
Dans la gestion de classe participative, divers éléments de contenus sont aussi
considérés pour chacune des quatre composantes. Le tableau 6 (p.83) énumère ces
éléments de contenus auxquels certains ont été ajoutés afin de respecter les
caractéristiques particulières des élèves dysphasiques en tant qu’élèves en difficulté.
Ces ajouts fondés sur les écrits de différents auteurs touchent essentiellement la
collaboration avec les intervenants et les parents (Goupil, 1997, Saint-Laurent et al.,
1995 et Hamel e! al.. 1997). l’adaptation de l’enseignement (Saint-Laurent et al.,
1995). la résolution des conflits et la coopération (Brofenbrenner, Boutin et Terrisse,
1 990. dans Richer. 1 994) ainsi que le code de conduite (Brassard. 2002)
Tirée de Caron, J. (1994). Quand revient, septembre... Un guide sur la gestion
participative. Volume 1. Montréal: Les Editions de la Chenelière. p.12.
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Tableau 6
Composantes et éléments de contenu du modèle d’intervention en classe de langage
Composantes Éléments de contenu
Climat — Attitudes et rôles
.
— Discipline code de conduite (résolution de conflits)
organisationnel
— Relations (collaboration ecole-famille et entre intervenants)
— Philosophie, orientation des programmes
— Conception de l’apprentissage
— Objectifs des programmes d’études
—
Démarches procédures, stratégies d’ enseignement, adaptationsContenu
— Approches liees au traitement du contenu
organisationnel
—
Prise en compte des différences, des forces, des besoins, des
rythmes et des styles d’apprentissage des élèves
— Tenir compte des prérequis
— Interdisciplinarité
—
Utilité sociale
—
Planification
— Animation et médiation
—
Objectivation
— Évaluation fréquente (besoins, forces et difficultés)
— Réinvestissement et transfert
. — Démarches. procédures stratégies d’apprentissageGestion des
— Methodologie du travail intellectuel, apprentissage de
apprentissages stratégies
— Rythmes et styles d’apprentissage, intérêts, besoins, forces,
difficultés
—
Responsabilisation
— Partir du concret
—
Activités et contextes signifiants
— Répétitions, constance, rigidité
— Gestion du temps
Organisation — Gestion des groupes de travail
— Gestion de l’espacede la classe
—
Gestion des ressources diverses (materiel didactique et
pédagogique)
Adapté de Caron. J. (1997). Quand revient septembre ...Recueil d’outils
organisationnels. Volume 2. Montréal: Les Editions de la Chenelière. p.l I.
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C’est à partir de ces deux dimensions pédagogique et organisationnelle et des
quatre composantes : climat organisationnel, contenu organisationnel, gestion des
apprentissages, organisation de la classe (figure 8, p.82) que nous pourrons organiser
l’élaboration de notre modèle d’intervention en différenciation pédagogique qui
tiendra compte de toutes les dynamiques d’une classe de langage.
2. LA PRÉSENTATION DES STRATÉGIES DE DIFFÉRENCIATION DE
CHACUNE DES QUATRE COMPOSANTES DU MODÈLE
D’INTERVENTION EN DIFFÉRENCIATION PÉDAGOGIQUE APPLICABLE
AUPRÈS D’ÉLÈVES DYSPHASIQUES SU PREMIER CYCLE DU
PRIMAIRE
Le tableau 6 (p.83) présente la structure organisationnelle des différentes
stratégies pédagogiques qui seront maintenant exposées afin d’élaborer le modèle
d’intervention en différenciation pédagogique pour une classe de langage. Dans cette
section, qui consiste au développement du modèle d’intervention, nous reprenons
chacune des composantes du tableau 6 (p.83) en y apportant des stratégies
pédagogiques permettant la différenciation de ses éléments de contenu. Chacune de
ces stratégies est étudiée à la lumière des exigences particulières de la clientèle
dysphasique et donc toutes les stratégies pédagogiques de différenciation ne sont pas
énumérées et explicitées ici. Une sélection a été effectuée afin de conserver les
stratégies pédagogiques de différenciation qui apparaissent pertinentes et efficaces
dans le cadre d’un modèle d’intervention en différenciation pédagogique pour des
élèves dysphasiques de niveau premier cycle du primaire.
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2.1 Les stratégies de différenciation de la première composante du modèle
d’intervention en différenciation pédagogique en classe de langage: le climat
organisationnel
Dans le climat organisationnel, la différenciation touche trois volets distincts : la
différenciation des rôles et attitudes, la différenciation de la discipline et du code de
conduite et la différenciation des relations.
2.1.1 La différenciation des rôles et attitudes
Les rôles et attitudes à adopter pour vivre dans une classe différenciée ont été
légèrement abordés précédemment lors de la présentation du cadre général
(collaboration enseignant/élève, p.44) et concernent surtout les enseignants. En ce qui
a trait aux élèves, il a été noté qu’ils ont un rôle de collaboration à l’enseignement.
Cependant, bien que la littérature souligne l’importance de leur activité dans la
construction des apprentissages, elle laisse pressentir que le respect des besoins et des
différences ainsi que la mise en place de situations favorisant l’engagement et la
compréhension relèvent davantage des enseignants. Nous nous concentrerons donc
sur les rôles et attitudes que peuvent endosser les enseignants de classe différenciée
pour faciliter la mise en place d’un climat favorable.
En décidant d’utiliser la différenciation pédagogique dans sa classe, l’enseignant
accepte, par le fait même, d’assumer certains rôles favorisant la création d’un climat
propice à sa mise en oeuvre. Tomlinson (2004) précise onze rôles que nous avons
regroupés dans le tableau 7 (p.86). Ces rôles sont importants et amènent un
changement quant au statut de l’enseignant. En effet, comme le dit Legrand (1986);
Celui—ci n’est plus désormais l’homme d’une discipline académique. Il est
celui dont le savoir technique permet de détecter les niveaux d’entrée dans
un savoir ou dans une compétence sociale, celui qui est capable d’analyser
les contenus disciplinaires pour en mettre en relief les objectifs
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comportementaux généraux, qui est capable aussi d’assurer les situations
d’apprentissage correspondant à la nature de tel ou tel apprenant. (p.44)
Dans ce cadre particulier de différenciation pédagogique, où chaque journée et
parfois même chaque activité offre des possibilités de créer des situations toujours
plus riches d’apprentissages, il importe que l’enseignant développe des attitudes
particulières afin de revêtir son nouveau statut, ne pouvant plus mesurer son efficacité
par son temps de parole (Meirieu, 2000).
Tableau 7
Rôles de l’enseignant dans la création d’un climat favorable
Rôles
L’enseignant... • accepte le caractère unique de chaque enfant;
• sait qu’il accueille des individus complexes;
• stimule la construction des savoirs;
• crée des liens entre le vécu des élèves et la matière abordée;
• vise à instaurer un milieu d’apprentissage enthousiaste;
• cible des attentes élevées;
• aide les élèves à interpréter eux-mêmes les idées;
• partage la tâche d’enseignement avec les élèves;
• vise l’autonomie des élèves;
• sème l’énergie positive et l’humour;
• use d’une discipline discrète.
Dans le même ordre d’idées, l’enseignant doit donc être en mesure d’aborder les
objectifs essentiels dans le désordre, en étant capable de bien identifier les
apprentissages vraiment sollicités dans les activités (Perrenoud, I 997a) Il doit aussi
pouvoir analyser correctement les différentes activités et se mettre à la place de
l’élève, tout comme il doit avoir la capacité de gérer une classe dans un
environnement plus complexe (Ibid.). Ces nouvelles compétences exigent que
l’enseignant soit sûr de lui et s’aime lui—même, tout en étant conscient qu’il est
normal de se questionner et de douter (Tornlinson. 2004). En effet, parce qu’il est
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conscient qu’il apprend chaque jour, il garde l’esprit ouvert et a soif de réponses
(Ibid.). Il peut donc se fier aux expériences d’aujourd’hui pour lui donner les
intuitions nécessaires à la création de nouvelles, plus enrichissantes, pour demain. De
plus, il « croit que le fait d’avoir ces intuitions constitue un défi professionnel et
qu’elles engendrent une satisfaction personnelle. » (Ibid., p.41) Enfin, Strachota
(1996) explique bien ce que signifie, pour un enseignant, ne pas posséder toutes les
réponses, mais savoir qu’il a les capacités voulues pour les trouver:
Ni ma vie à l’école, ni ma vie personnelle ne sont particulièrement
merveilleuses. Mon automobile tombe en panne, je me querelle avec mes
amis, je tombe malade et je m’inquiète au sujet de mes enfants. Pour éviter
qu’ils n’affectent mon travail, je dois surveiller mes besoins, mes humeurs,
mes préjugés, mes faiblesses et mes limites. Si je peux rester à l’écoute de
mes émotions et de la manière dont elles affectent ma classe, je peux mieux
les maîtriser quand elles nuisent au climat de la classe, pour ensuite être plus
joyeux, à la hauteur de la situation et plus attentif à mon rôle de leader.
(dans Tomlinson, 2004, p.41)
En somme, puisque la différenciation pédagogique commence dès la création du
climat en classe, il importera, pour les enseignants désirant intervenir de façon
différenciée, de prendre conscience des attitudes à adopter et de décider dans quelle
mesure ils voudront les endosser. Pour les enseignants des classes de langage, cela
implique aussi l’adaptation des attitudes facilitant la communication et l’adaptation de
la parole. Lorsque le climat est créé, il est important de le maintenir en mettant en
place des exigences fermes en ce qui trait au travail et des lois régissant la vie sociale
en classe (Meirieu, 2000), comme nous l’abordons dans la section suivante.
2.1.2 La différenciation de la discipline et du code de conduite
Bien que la plupart des auteurs s’entendent sur l’importance de la discipline en
classe pour favoriser et maintenir un climat sain, favorable à la différenciation
pédagogique. peu d’entre eux en font réellement état dans la littérature. Cela
s’explique d’une certaine façon, comme le fait Tomiinson (2004). en exposant le fait
que lorsque les enfants se sentent acceptés et valorisés, les problèmes au niveau de
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leur comportement sont moins fréquents. Par conséquent, malgré les exigences
élevées tant dans le travail que dans le respect des autres, la collaboration entre les
élèves et l’enseignant entraîne «une bonne compréhension et un bon apprentissage. »
(Ibid., p.50) Cependant, avec une clientèle dysphasique, l’utilisation d’un système de
renforcement concret, immédiat. à court et long terme pour faciliter la mise en place
de règles strictes, des attentes et des exigences stables tant au niveau de la
communication que de la gestion du comportement est à considérer, tel qu’il a été
noté dans le tableau 3 (p.61).
De plus, certains auteurs tel que Caron (2003) proposent des stratégies de
différenciation pédagogique au niveau de la discipline. Puisque nous voulons offrir un
éventail le plus complet possible de stratégies pédagogiques, nous présentons donc la
vision de cette auteure, insistant sur l’éducation à l’autodiscipline. (Ibid.) Même s’il
est vrai que l’individu en général, se sentant actif dans les prises de décisions le
concernant a plus de chance de développer de bons comportements, il demeure que
les enfants ne connaissent pas nécessairement toutes les règles et procédures
essentielles à la vie en groupe. C’est dans cette optique que Caron (2003) propose son
approche disciplinaire ayant comme prémisse de base le développement de
l’autonomie. Appelant à la conception de «stratégies d’intervention pour
responsabiliser des élèves, autant face à leurs comportements que face à leurs
apprentissages » (Ibid., p.448), elle suggère de tenir compte des différences des élèves
afin de mettre en place «plusieurs dispositifs variés et complémentaires > (Ibid.,
p.449) pour faire évoluer chaque élève. Elle propose finalement l’escalier de
l’autodiscipline, dans lequel les élèves collaborent à la création et à la mise en place
des différents paliers. comme symbole visuel intégrant à la fois des dispositifs
préventifs, curatifs. temporaires. permanents. individuels, collectifs et accessoires
comme moyens de différenciation au niveau de la discipline. Pour les élèves
dysphasiques. cet escalier d’autodiscipline peut s’avérer complexe et devrait, par
conséquent, être modifié afin de contenir moins d’échelons (quatre ou cinq échelons
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sont suffisants et facilitent la compréhension, voir figure 9). De plus, l’enseignement
à l’autodiscipline doit se faire par modélisation, par de nombreux exemples et contre-
exemples, par des repères visuels, par des rappels fréquents et contenir un
enseignement à la résolution de conflits. À l’intérieur de cette stratégie, l’enseignant
occupe une place de leader dans la classe. Par contre, c’est un leadership qui est
partagé avec les élèves selon les moments et les besoins. Selon leur âge et leurs
capacités, les élèves dysphasiques sont ainsi impliqués et consultés, dans une mesure
plus ou moins restreinte, quant au maintien de la discipline en classe, que ce soit au
niveau du groupe ou de façon individuelle. La collaboration entre l’enseignant et les
élèves est ainsi, une fois de plus sollicitée et le septième principe-clé (p.44) de la
différenciation pédagogique est respecté.
Figure 9
L’escalier de l’autodiscipline modifié
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Bref. dans une classe différenciée, il existe une place pour la discipline et c’est
dans la façon d’entrevoir, de bâtir et d’appliquer le système de renforcement et le
code de conduite que la différenciation se joue. Par un partage des responsabilités
avec les élèves et par une éducation aux comportements adéquats. selon les besoins
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de chaque individu, il est possible de respecter les différences et d’ainsi établir une
relation positive entre l’enseignant et l’élève.
2.1.3 La dffe’renciation des relations
Une première étape pour intégrer la différenciation pédagogique en classe est
d’apporter quelques modifications au climat de classe qui se compose de plusieurs
éléments de contenu (tableau 6, p.83) Cela peut se faire en adoptant des rôles et des
attitudes parfois différents, en établissant la discipline ou le code de conduite et en
portant une attention particulière aux diverses relations interpersonnelles.
Un climat favorable pour la différenciation pédagogique « dépend du talent, de
l’imagination, de la perspicacité, de la disponibilité des enseignants et dépend plus
encore de leur capacité d’entrer en relation ! » (Perrenoud, 1997b, p.76) Ces relations
sont de trois types. Les relations entre l’enseignant et les élèves, les relations avec la
famille et les relations avec les collègues de travail.
Les relations entre 1 ‘enseignant et les élèves. Pour débuter, dès la présentation du
cadre général de la différenciation pédagogique (troisième, sixième, septième et
huitième principes-clés, p.39), il était possible de reconnaître l’importance de la
relation entre l’enseignant et l’élève. Cette relation basée sur le respect des
différences est vitale par le fait quelle donne une place à la confiance et module la
distance entre l’enseignant et l’élève. (Perrenoud, 1997b) C’est par cette relation. par
l’écoute et la compréhension qu’elle suppose que le contact petit se faire et qu’une
différenciation peut avoir lieu, en permettant de savoir où en est chaque élève. Les
stratégies pédagogiques pour parvenir à instaurer une relation positive entre
l’enseignant et les élèves sont nombreuses et dépendent des rôles et des attitudes
suggérés par la différenciation pédagoique et énumérées précédemment. Cependant,
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c’est en gardant en tête que la relation avec chaque élève, à cause de ses nombreuses
différences, sera différente que l’enseignant sera en mesure d’établir un meilleur
contact avec chacun. Caron (2003) propose, quant à elle, d’utiliser d’abord l’accueil,
en début d’année et tout au long de l’année scolaire, pour instituer la différenciation
dans la relation. En donnant à chaque élève un moment d’attention particulier, en
tenant compte de ces préférences (par exemple, un bonjour à un élève auditif, un
sourire à une élève visuel ou encore à une marque d’affection à un élève
kinesthésique), l’enseignant installe dès lors une relation différenciée avec ses élèves,
relation qui doit se prolonger ave les parents.
Les relations avec la famille. Tout comme les élèves, les parents sont des êtres
différents les uns des autres et il importe pour l’enseignant d’une classe différenciée
des les considérer comme tel. Ainsi, il cherchera à entretenir une relation différenciée
avec chaque famille, en tenant compte des besoins divers de chacune. Puisque les
parents sont souvent absents de l’école, c’est par des outils de communication variés
que la différenciation se fera. Toujours dans le but d’informer les familles de
l’évolution de leur enfant et ainsi de les engager face au cheminement scolaire de ce
dernier, Caron (2003) propose plusieurs moyens et outils d’information et
d’engagement. Ces moyens et outils d’information permettent d’informer chaque
parent d’une façon appropriée à ses besoins. Certains ont l’avantage d’impliquer les
élèves, ce qui soutien le constructivisme dans les apprentissages (Caron, 2003). Mais
surtout, tous ont pour but de développer une collaboration avec les parents et de les
amener à adhérer «au même idéal d’équité » (Ibid., p.472), en tenant compte des
différences et des compétences de chacun.
Afin de consolider cette collaboration. il faut aussi que de part et d’autre, les
enseignants et les parents se vouent un sentiment de reconnaissance. En laissant une
place aux parents dans l’école, les enseignants démontrent qu’ils croient au potentiel
des parents et qu’il est possible de resserrer leur partenariat avec eux (Caron. 2003).
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Cette collaboration revêt, par conséquent, une grande importance dans la qualité de la
relation entre les parents et les enseignants.
En somme, en portant une attention particulière à la différenciation dans les
relations avec les parents, les enseignants peuvent arriver à créer un climat positif,
favorable et différencié. Cependant, non seulement pour l’importance d’un climat
positif mais aussi pour toute l’ampleur de la tâche qu’exige la différenciation
pédagogique, il apparaît qu’il sera difficile pour un seul enseignant de «travailler de
façon solitaire, légitimé seulement par sa discipline et les programmes qui la
monnayent aux différents niveaux du cursus. Il ne peut travailler que par comparaison
et en relation étroite avec ses collègues enseignant à un même niveau d’âge. »
(Legrand, 1986, p.44)
Les relations avec les collègues de travail. Tout comme Legrand (1986), Przesmycki
(1991) souligne l’importance du travail d’équipe comme condition à la mise en oeuvre
de la différenciation pédagogique. En effet, elle avance que « le travail d’équipe est la
condition vitale pour assurer une durée suffisante à la réalisation des objectifs de la
pédagogie différenciée. » (Ibid., p.18) Elle dit aussi que la quantité de travail qu’exige
la différenciation pédagogique dépasse ce que peut faire un seul individu et propose
que les équipes, assez restreintes, soient composées de 3 à 12 personnes pour que le
travail s’accomplissent rapidement et efficacement (Ibid.). Ces équipes peuvent se
constituer sous deux buts principaux : la concertation et la formation de groupes de
besoins, tel que le démontre le tableau 8 (p.93). Il est certain que le travail au sein
d’une équipe demande le développement de compétences particulières et qu’il n’est
pas toujours simple, à cause des contraintes qu’il comporte. Et ce, encore davantage
lorsqu’il s’agit, comme dans le cas des classes de langage, d’intervenants ayant des
fonctions différentes (enseignant, éducateur spécialisé, orthophoniste, psychologue).
Cependant, comme le souligne Caron (2003). en nous basant sur « la découverte des
richesses qui se cachent derrière les différences de potentiel humain composant
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l’équipe-cycle» (p.4lO), il est possible de connaître des plaisirs et de retirer des
bénéfices considérables de cette synergie.
Tableau 8
Le processus du travail d’équipe en différenciation pédagogique
OE
CLASSES HÉTÉROGÈNES
(sous la responsabilité d’un enseignant chargé d’assurer le suivi scolaire
de sa classe)
©
CONCERTATION DES ENSEIGNANTS
• Inventaire des besoins;
• Inventaires des ressources;
• Élaborations de propositions pédagogiques.
GROUPES DE BESOINS
(cours en parallèle où les élèves sont répartis selon les besoins identifiés)
• Reprise d’acquisitions antérieures (pré-requis);
• Formation à des capacités méthodologiques;
• Itinéraires diversifiés pour atteindre un même objectif
• Rernédiations différenciées;
• Utilisation de la diversité des personnes pour sunnonter des blocages;
• Enrichissements proposés aux élèves ayant atteint l’objectif.
Adapté de Meirieu. P. (2000). L ‘école, mode d’emploi. Des « méthodes actives » à la
pédagogie djfférenciée. (13e éd.). Collection Pédagogies. Issy-les-Moulineaux:
ESF éditeur. (ire éd. 1985). p.154
En conclusion, il existe de nombreuses stratégies pédagogiques permettant
d’instaurer des relations positives. Ce sont elles qui permettent l’information
94
régulière de tous les partenaires concernés: élèves, parents, enseignants, intervenants
divers et administration et assurent ainsi, en partie, la réussite du projet.
Nous n’avons pas traité directement de la motivation et de la résolution de
conflits (composantes du climat organisationnel, voir tableau 6, p.83), car ces thèmes
se retrouvaient, selon nous, à l’intérieur des trois autres éléments que sont les rôles et
attitudes, la discipline et le code de conduite ainsi que les relations. Toutefois, il se
peut qu’un enseignant désire les approfondir davantage, au besoin. Alors, les
stratégies pédagogiques émises actuellement peuvent aider à les développer. Enfin,
puisque la mise en place d’un climat organisationnel positif, favorable et différencié
peut avoir un effet sur tout le fonctionnement d’une classe, il est important d’en tenir
compte dans l’élaboration finale du modèle d’intervention pour les enseignants des
élèves dysphasiques. Nous en résumons donc les principales composantes à
l’intérieur de tableau 9 (p.95).
2.2 Les stratégies de différenciation de la deuxième composante du modèle
d’intervention en différenciation pédagogique en classe de langage : le
contenu organisationnel
Puisqu’il concerne à la fois la différenciation des objectifs (incluant la
philosophie, l’orientation des programmes et la conception de l’apprentissage) et la
différenciation des contenus, processus et productions (incluant les adaptations, les
prises en compte des individus, les prérequis, l’interdisciplinarité ainsi que l’utilité
sociale), il consiste en la plus grande tâche de différenciation pédagogique pour
l’enseignant. Nous y consacrons donc une attention particulière, tout comme cela
devrait se dérouler en classe différenciée, tel que le souligne Meirieu (2000) en
énonçant que « l’établissement d’un programme, l’élaboration de plans de travail
individuels, la recherche des situations et des outils appropriés, l’évaluation régulière
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des acquis devraient devenir progressivement partie intégrante de l’activité
formatrice » (pi39).
Tableau 9
Stratégies de différenciation du climat organisationnel en classe de langage
Composante Éléments de contenu Stratégies pédagogiques de différenciation
• Changement de statut
Attitudes
• Se questionne, doute, analyse
• Créatif
• Capable de gestion complexe
• Esprit ouvert et soif de réponses
• Adaptation des attitudes facilitant la
communication et adaptation de la
parole
Avec les élèves
• Dépendent des rôles et des attitudes
• Différences des élèves = relations
différentes
Avec les parents
• Relations différenciées, partenariat
• Moyens et outils d’information
• Moyens et outils d’engagement
• Moyens de communication efficaces
maison-école
Avec les intervenants divers
• Concertation
• Groupes de besoins
• Développement de compétences
• Découverte des richesses mutuelles
Les rôles et attitudes Rôles
Climat
organisationnel
La discipline et • Peu de discipline à établir
le code de conduite • Éducation à l’autodiscipline (escalier
d’autodiscipline à modifier, quatre ou
cinq paliers seulement)
• Partage des responsabilités plus ou
moins restreint
• Système de renforcement concret,
immédiat, à court et long terme
Les relations
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Afin de situer les différentes stratégies pédagogiques proposées ainsi que les
éléments de contenu de cette deuxième composante présentés au tableau 6 (p.83),
nous nous reposons sur une méthodologie rigoureuse concernant la mise en place de
la différenciation pédagogique. Cette méthodologie en deux phases; les préalables et
la séquence proprement dite, «requiert cinq étapes préalables qui demandent un
temps assez long de réflexion et de préparation » (Przesmycki, 1991, p.27) et quatre
étapes pour la séquence (Ibid.).
Le tableau 10 (p.97) illustre ces deux phases ainsi que leurs étapes associées. Ces
phases mettent en lumière la nécessité de différencier les objectifs et leur progression,
de différencier les contenus, les processus et les productions ainsi que de différencier
l’évaluation dans un cadre défini de matières et de temps selon les ressources
disponibles. Dans cette partie, nous allons dans le même sens en présentant, tout
d’abord, les différentes stratégies pédagogiques possibles pour différencier les
objectifs, puis celles associées aux contenus, processus et productions. Les stratégies
pédagogiques servant à la différenciation de l’évaluation seront plutôt abordées dans
la présentation des stratégies de différenciation de la gestion des apprentissages
(p.108). Pour les autres étapes, nous considérons qu’il revient à chaque enseignant de
prendre les décisions nécessaires en ce qui concerne les stratégies de différenciation,
selon les besoins des individus avec lesquels il travaille. Ainsi, le choix des matières,
la détermination des dispositifs de différenciation et les limites de la séquence ne sont
pas abordés ici.
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Tableau 10
Les deux phases de la séquence de différenciation pédagogique
PHASE 1
LES PRÉALABLES NÉCESSAIRES
• Le choix des classes et des matières;
(Préférablement un seul niveau de classe, les matières peuvent être
disciplinaires ou pluridisciplinaires)
• L’inventaire des objectifs généraux;
(Classés en objectifs de savoir, savoir-faire et savoir-être, et élaboration du
tableau de leur progression au cours de l’année)
• La détermination du dispositif de différenciation;
(Selon le temps disponible et la maîtrise de la méthodologie)
• L’élaboration d’un diagnostic initial;
(Cueillette d’informations complètes, nombreuses et précises sur réussites et
différences appropriation)
Choix et aménagement des structures.
(En fonction des moyens humains et matériels)
PHASE 2
ORGANISATION DE LA SÉQUENCE
• Fixer les objectifs;
(Noyau commun que tous les élèves doivent atteindre)
• Préciser les limites de la séquence;
(Durée, norme de réussite, place dans la progression pédagogique générale)
• Organiser le contenu de la séquence;
(Stratégies, outils, supports, tâches à effectuer)
• Effectuer l’évaluation-bilan de la séquence;
(Pour savoir si norme de réussite atteinte et pour diagnostic initial à
séquence ultérieure)
2.2.1 La différenciation des objecti/
Lorsque les enseignants doivent planifier une situation d’apprentissage, ils
doivent faire « face à une triple réalité: a) la connaissance des élèves; b) le contenu du
programme de formation: c) la panoplie des approches éducatives, des moyens
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d’enseignement et des dispositifs de différenciation » (Caron, 2003, p. 136) qui sont à
leur disposition. Nous avons discuté de la connaissance des élèves à l’intérieur du
cadre général dans le deuxième principe-clé (les différences des élèves doivent être
prises en compte, p.41) ainsi que dans le troisième principe-clé (l’évaluation fait
partie intégrante de l’enseignement, p.42). De plus, les moyens d’enseignement et les
dispositifs de différenciation seront abordés ultérieurement, lors de la discussion sur
la différenciation des contenus, processus et productions. Il demeure maintenant
important de se pencher sur le programme de formation par l’apport de stratégies
pédagogiques concernant la différenciation des objectifs.
Au départ, une connaissance approfondie des programmes de formation est
nécessaire. En effet, un enseignant utilisant la différenciation pédagogique en classe
est appelé à planifier des situations d’apprentissage fécondes pour ces élèves en
fonction de leurs connaissances, de leurs modes de pensée et d’agir ainsi que de leur
structure mentale. Cela implique donc qu’il connaisse nettement les compétences à
acquérir afin d’accepter de les manipuler selon un ordre indéfini, en se basant sur la
situation de l’apprenant au début et en cours d’apprentissage (Legrand, 1986, p.43)
De plus, l’enseignant doit être en mesure de distinguer ce qui est essentiel ou
accessoire selon deux critères, définis au deuxième chapitre (p.39) : l’utilité sociale et
l’économie propre des programmes disciplinaires (Ibid.). L’utilité sociale doit être
pris en considération parce que lorsque « le sujet est dynamique, stimulant et d’intérêt
personnel, quand il confère du pouvoir à l’apprenant, les détails deviennent
importants et mémorables. » (Tornlinson, 2004, p.45) Par conséquent, le contenu doit
être imprégné de la réalité. Ainsi, comme le dit Tomlinson (2004), l’utilité sociale est
considérée si ce qui est enseigné, tout comme ce qui est appris
— touche les élèves, leur semble pertinent, familier et lié au monde qu’ils
connaissent;
— aide les élèves à mieux se comprendre, à vivre leur vie plus intensément et
à poursuivre leur évolution;
— est authentique, et permet de faire de la « vraie » histoire, de « vraies »
mathématiques ou de l’art véritable et non pas seulement des exercices
dans ces domaines;
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— peut servir dans l’immédiat et s’applique aux choses qui concernent
directement l’élève;
— contribue à rendre les élèves plus «grands » aujourd’hui et dans l’avenir.
(p.45)
C’est de cette façon que le choix des objectifs en vue de l’acquisition des
compétences doit se faire de la part des enseignants, en considérant les besoins
utilitaires, le niveau de développement et le style d’apprentissage des élèves tout en
gardant en tête les prescriptions du programme de formation (Legrand, 1986, p.98)
Pour différencier la pédagogie, en ce qui concerne les programmes disciplinaires, les
enseignants doivent donc analyser les objectifs, élaborer et mettre en oeuvre des
programmes-noyaux et les programmes-degrés qui en découlent (Ibid.). Les
programmes-noyaux sont pour cet auteur, «les éléments de programme disciplinaire
qui se trouvent à l’intersection de ce qui est socialement utile et de ce qui est
rationnellement et psychologiquement nécessaire à la maîtrise progressive de cette
discipline. » (Ibid., p.1 04). Les programmes-degrés, quant à eux, sont composés «de
la succession de noyaux notionnels s’enchaînant dans une construction progressive
rationnelle et psychologiquement fondée. » (Ibid., p.104)
En d’autres tel-mes, les enseignants sont appelés à analyser chaque notion présente
dans le programme d’étude, non pas pour en faire un plus petit programme, mais afin
d’en cerner le noyau, c’est-à-dire une compétence essentielle de haut niveau, autour
de laquelle les divers apprentissages s’organiseront (Meirieu, 1995, Perrenoud et
Gather-Thurler, 1999, dans Caron, 2003). Meirieu (1995) donne l’exemple de la
phrase comme objectif-noyau en français et précise qu’à la fin d’un cycle, « les élèves
devraient être en totale situation de maîtrise de sept concepts forts qui seront en
quelque soi-te, les éléments organisateurs » de l’enseignement (dans Caron, 2003,
p.l38). Pour Tomlinson (2004) cette analyse se fait par la production de listes «de ce
que les élèves devraient savoir (faits), comprendre (concepts et principes) et être
capable de faire (habiletés) à la fin du module. » (p.59) Cela permet par la suite à
l’enseignant de «créer un noyau d’activités engageantes offrant diverses occasions
d’apprendre les choses essentielles qu’il a déterminées. » (Ibid., p.59) L’acquisition
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des compétences est ainsi abordée selon une progression précise, donc en continuité
et sans rupture, tel que le suggère Legrand (1986). En fait, toute équipe d’enseignants
désirant entreprendre la différenciation pédagogique doit traiter avec les compétences
ciblées, les élaborer de sorte que leur acquisition soit progressive et continue. Il sera,
de ce fait, plus aisé de produire des activités riches et diversifiées, de centrer les
interventions sur l’observation ainsi que de planifier les apprentissages. Enfin, les
enseignants seront en mesure de communiquer clairement les objectifs aux élèves et
aux parents, de sorte de favoriser l’engagement, la compréhension et la création de
sens.
Dans le cadre de notre modèle d’intervention en différenciation pédagogique
auprès d’élèves dysphasiques, nous suggérons que cette étude du programme de
formation preime une place importante dans la mise en oeuvre de la différenciation.
En équipe, les enseignants déterminent environ sept objectifs-noyaux gravitant autour
des disciplines (sans pour autant élaborer un second programme), en se questionnant
sur les compétences indispensables à posséder selon un niveau de développement
donné et en fonction de l’utilité sociale. Ensuite, ils classent et ordonnent ces objectifs
selon le niveau de complexité qu’ils comportent (faits, concepts, principes et
habiletés), en considérant les prérequis, les élèves, la classe et les ressources
disponibles et ce, pour chaque compétence à acquérir. Ce travail de simplification
facilite « la tâche de la planification et ouvre grandement la porte à la différenciation
des contenus, des processus et des productions. » (Astolfi, 1992, dans Caron, 2003.
p.l37) La figure 10 (p.101) résume ce processus de différenciation des objectifs
menant à la différenciation des contenus, processus et productions.
Figure 10
Processus de différenciation des objectifs
Les contenus, les processus et les
productions assurent...
la durée de
rétention d’une
connaissance et
la faculté de la
retrouver
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Déterminer sept objectifs-noyaux
ou compétences essentielles autour
des_disciplines
Une compétence essentielle
consiste en...
4.
habiletés
essentielles
Ces composantes sont utilisées pour
développer et différencier...
des contenus (ce qu’un
élève doit savoir,
comprendre et être
capable de faire à la
suite de l’étude)
des processus (les
activités mises sur pied
pour aider l’élève à
s’approprier le contenu
et à lui donner un sens)
des productions (par
lesquelles l’élève
démontrera et
améliorera ce qu’il a
appris, ce qu’il a
compris et ce qu’il est
capable de faire)
4.
la clarté chez
l’enseignant
la clarté chez
l’élève
la capacité
d’ apprendre
Adaptée de Tomlinson, C A. (2004). La classe différenciée. Traduit de l’anglais par
Bernard Théorêt. Montréal: Les Editions de la Chenelière. p.66.
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2.2.2 La dfférenciation des contenus, des processus et des productions
La figure 10 (p.’01) démontre que c’est en fonction des objectifs-noyaux,
repensés en tenant compte de la diversité de la population et donc des compétences
psychologiques des apprenants (Legrand, 1986), que les enseignants sont en mesure
de différencier les contenus, les processus et les productions « centrés sur
l’exploration et la maîtrise des concepts-clés, des principes essentiels, des habiletés
pertinentes et des faits utiles. » (Tomlinson, 2004, p.65) Dans la figure 10 (p.101), la
diversité des populations fait référence aux traits de personnalité des élèves auxquels
les enseignants doivent répondre, par la différenciation. Ainsi, comme le souligne
Legrand (1986), «le premier moment de toute différenciation réside dans la
connaissance des populations à enseigner. » (p.S3) C’est donc par une évaluation
préalable « formative et diagnostique » (Ibid., p.97) que les enseignants différencient
les contenus, les processus et les productions correspondant mieux au niveau de
rendement des élèves en ce qui a trait aux apprentissages, à leurs intérêts et à leur
profil d’apprentissage (Tonilinson, 2004). Par conséquent, dans la partie suivante, les
possibilités de différenciation de ces trois dispositifs que sont les contenus, les
processus et les productions en fonction des différences des élèves, seront abordées
par une énumération explicative de diverses stratégies pédagogiques de
différenciation.
Pour débuter, il faut souligner que la différenciation des contenus, des processus
et des productions est le coeur même du modèle d’intervention en différenciation
pédagogique avec une clientèle dysphasique. Ce sont eux qui permettent d’adapter les
situations d’apprentissage aux élèves d’une classe. Cependant, c’est aussi leur mise
en place qui exige, des enseignants, une grande part du travail. Ainsi, il est important
que « l’enseignant n’essaie pas de tout différencier. tous les jours » (Tomiinson.
2004. p.2l). pour chaque élève. Il doit plutôt se baser sur l’évaluation diagnostique et
choisir des moments propices, au risque de détruire le sentiment d’intégrité de la
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classe (Ibid.). En ce sens, pour aider les enseignants à choisir les stratégies
pédagogique de différenciation adéquates et le moment opportun de leur mise en
oeuvre, nous présentons la figure 11 qui suggère un schéma organisateur de la
différenciation pédagogique selon les temps de l’horloge pédagogique.
Figure il
Schéma organisateur de la différenciation selon les temps de l’horloge pédagogique
Inspirée de Meirieu, p. (1986) dans Caron, J. (2003). Apprivoiser les différences.
Guides sur la différenciation des apprentissages et la gestion des cycles.
Montréal: Les Editions de la Chenelière. p.l32.
En plus de considérer les temps de l’horloge pédagogique, l’enseignant d’une
classe de langage doit porter une attention particulière à la façon d’implanter les
abut de l’apprentjss,
À cause du profil
d ‘apprentissage
de l’élève
À cause de ses
intérêts et de sa
motivation à
apprendre
À cause de sa maturité
et de ses acquis
À cause de sa perception
de la signifiance
Selon les temps
de I ‘horloge pédagogique
104
diverses stratégies pédagogiques proposées subséquemment. Afin de favoriser la
constance, il est préférable de présenter les stratégies pédagogiques à raison d’une
seule à la fois pour ensuite les alterner selon une certaine routine. Cela pourrait
permettre une meilleure compréhension des élèves, les rendre plus autonomes et
diminuer leur niveau d’anxiété face à la nouveauté.
Les indices offerts dans cette dernière figure n’indiquent cependant pas comment
parvenir à différencier la pédagogie. Comme introduction aux stratégies
pédagogiques de différenciation des contenus, des processus et des productions, nous
référons au tableau 11 (p.105).
Ce tableau se veut un bref résumé des stratégies pédagogiques possibles
permettant aux enseignants de différencier les contenus, les processus et les
productions. Certaines propositions énumérées précédemment font l’objet d’une
explication plus détaillée ultérieurement. D’autres ne seront pas abordées, parce
qu’elles sont, d’une part, assez claires ou, d’autre part, parce qu’elles sont
inappropriées aux élèves dysphasiques de premier cycle du primaire. De plus, de
nouvelles stratégies pédagogiques de différenciation seront ajoutées à la lumière de
lectures des écrits de Caron (2003) et de Tomlinson (2004), en particulier. En effet,
d’autres auteurs présentent les mêmes stratégies pédagogiques, mais par souci d’une
description détaillée permettant leur application en classe, notre concentration s’est
davantage portée sur les ouvrages des deux auteures nommées antérieurement, qui
sont des sources fertiles d’outils pratiques.
Tableau 11
Quoi et comment différencier?
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• En proposant pour une
même tâche des textes
variés, des logiciels
différents
• En établissant pour
certains élèves des
contrats
d’apprentissage
• En utilisant des
manuels scolaires de
diverses collections
pour un cycle
• En adaptant les travaux
personnels à la maison
(choix entre tâches et
exigences)
• En utilisant des
ressources
audiovisuelles variées
et des ressources
imprimées de la vie
courante
• En proposant des
recherches autonomes
• En valorisant les
projets personnels
• En développant un plan
de travail à éléments
ouverts
• En proposant des
problématiques reliées
aux domaines de
formation
• En variant les
regroupements
• En modifiant
l’aménagement de la
classe
• En variant la gestion du
temps (horaire souple
et horaire centré)
• En utilisant diverses
ressources extérieures
• En prévoyant des formes différentes de
guidance
• En utilisant des centres d’apprentissage
• En proposant des ateliers à vocations
différentes : exploration, formation de
base, remédiation, enrichissement
• En offrant à des élèves la formule stage
au sein d’une autre classe
• En présentant le travail assigné par
étapes
• En accompagnant certains élèves dans
l’approbation des contenus par des
organisateurs graphiques, des
diagrammes
• En proposant, pour un même objet
d’apprentissage, une tâche qui sollicite
la lecture et une autre qui demande
d’interagir oralement
• En proposant pour un même objet
d’apprentissage une tâche qui fait appel
à une compétence transversale
différente (par exemple : mettre en
oeuvre sa pensée créatrice et utiliser
son jugement critique)
• En utilisant le monitorat et tutorat avec
certains élèves
• En développant avec les élèves un
coffre à outils-support: dépanneur,
aide-mémoire, recueil de concepts,
liste de vérification corrective, grille
d’objectivation de la démarche et des
stratégies d’apprentissage
• En planifiant des tâches
d’enrichissement comme prolongement
à la situation initiale
• En mettant en place dans la classe un
atelier de traitement d’erreurs à
l’intention d’élèves en arrêt dans leur
processus
• En utilisant les modules
d’apprentissage dans un contexte de
décloisonnement entre des groupes de
base
• En différenciant les
contenus
• En élaborant avec les
élèves une banque
d’outils d’expression
• En variant les
productions en regard
des intelligences
multiples
• Enjouantavecun
échéancier mobile pour
la présentation des
productions
• En négociant des
critères de production
quant à la longueur ou
à la complexité
• En favorisant les
projets d’équipe pour
réaliser des productions
• En variant les
productions en regard
des repères culturels
• En variant les clientèles
à qui les productions
seront présentées
Comment différencier les Comment différencier Comment différencier les
contenus ? les processus ? productions ?
Adapté de Caron, J. (2003). Apprivoiser les différences. Guiaes sur la différenciation
des apprenhissages et la gestion des cycles. Montréal: Les Editions de la
Chenelière. p.l33.
106
Pour continuer, toutes les stratégies pédagogiques de différenciation, bien
qu’ayant chacune une valeur propre, n’offrent pas la même possibilité d’ouverture à
la différenciation. Comme le souligne Caron (2003), «le degré d’ouverture des
stratégies d’enseignement est à évaluer afin d’en faire un choix éclairé » (p.268). Par
conséquent, afin de guider les enseignants dans leur choix des stratégies
pédagogiques de différenciation à utiliser selon les besoins mais aussi d’après les
limites présentes (temps, normes de réussite, progression et limites personnelles),
nous les présenterons selon trois degrés d’ouverture établis en regard de la
participation de l’élève dans les décisions concernant ses apprentissages (figure 12,
p.1O7).
En ce qui a trait aux stratégies de différenciation du premier degré d’ouverture,
les stratégies pédagogiques retenues permettent de faire varier les exigences tout en
offrant à l’enseignant l’occasion d’accorder le temps nécessaire aux élèves. La
résolution de problèmes est aussi une stratégie pédagogique pouvant être employée en
classe de langage; les principes d’intervention (tableau 3, p.61) présentés la
suggèrent. Cependant, il est important d’accorder beaucoup de soutien aux élèves lors
de l’utilisation de cette stratégie pédagogique afin que les liens entre les
apprentissages et les situations demeurent concrets.
Pour les stratégies du deuxième degré d’ouverture, les points de départ et les
tableaux à choix multiples sont des stratégies pédagogiques de différenciation ne
nécessitant pas d’adaptations particulières pour les élèves dysphasiques. Les centres
d’apprentissage, les ateliers, et l’approche par projets sont aussi des stratégies
pédagogiques favorisant le développement des apprentissages des élèves en classe de
langage. Par contre, ces dernières stratégies pédagogiques peuvent nécessiter
quelques adaptations de l’enseignant telles que des procéduriers très détaillés,
l’enseignement de l’autonomie et des supports visuels simples pour faire en sorte que
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les élèves fonctionnent de façon plus autonome, que les liens entre les apprentissages
soient concrets et qu’un soutien adéquat soit offert aux enfants.
Figure 12
Escalier du degré d’ouverture des stratégies pédagogiques
Degré d’ouverture 3
— Tâches obligatoires, semi
obligatoires ou facultatives
pour tous les élèves
— Tâches choisies par élèves
en fonction intérêts
personnels
— Offre beaucoup plus de
latitude aux élèves dans
Degré d’ouverture 2 l’exécution (ordre et
processus)
— Tâches obligatoires, serni
obligatoires ou facultatives
• Centres d interetspour tous les éleves
— l)ifférenciation mise en • Etudes indépendantes
place par choix de et projets personnels
l’enseignant
— Participation des élèves
dans choix ordre
Degré d’ouverture 1 d’exécution des travaux
— Tâches obligatoires pour
tous les élèves • Points de départ
— Différenciation mise en • Tableaux à choix
place par choix de multiples
l’enseignant
• Centres
d’apprentissage
• Postes de travail (adaptés)
• Activités par échelons • Ateliers (adaptés)
• Approche par modules • Approche par projets
• Compression (adaptée)
• Quatre formes
d’apprentissage
• Résolution de
problèmes
(avec soutien)
Adaptée de Caron, J. (2003). Apprivoiser les différences. Guides sur la
différenciation des apprentissages et la gestion des cycles. Montréal: Les
Editions de la Chenelière. p.267.
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Finalement, les centres d’intérêt, les études indépendantes et les projets
personnels sont les stratégies pédagogiques du troisième degré d’ouverture retenues
ne nécessitant pas d’adaptations particulières de la part de l’enseignant en classe de
langage.
En conclusion de cette section portant sur la différenciation du contenu
organisationnel, le modèle d’intervention en différenciation pédagogique applicable
en classe de langage devra tenir compte à la fois des stratégies pédagogiques de
différenciation des objectifs ainsi que des stratégies pédagogiques de différenciation
des contenus, des processus et des productions. Afin de permettre une vue
d’ensemble de ces stratégies pédagogiques de différenciation, nous les résumons dans
le tableau 12 (p.109).
2.3 Les stratégies de différenciation de la troisième composante du modèle
d’intervention en différenciation pédagogique en classe de langage : la
gestion des apprentissages
Dans le cadre de l’élaboration d’un modèle d’intervention en différenciation
pédagogique, nous avons, jusqu’à maintenant, esquissé dans ce chapitre, des
stratégies permettant la différenciation du climat et du contenu organisationnel
(première et seconde composante présentée au tableau 6, p.83) En outre, nous avons
abordé, dans la dernière partie, plusieurs stratégies pédagogiques de différenciation
des contenus, des processus et des productions (figure 12, p.lO7), permettant la prise
en compte des différences des élèves favorisant ainsi une gestion différenciée des
apprentissages. Par contre, il est possible d’aller encore plus loin dans cette gestion
des apprentissages. C’est pourquoi, par l’explication de stratégies pédagogiques de
différenciation reliées à chacune des quatre phases de l’apprentissage (figure 13,
p.l 10), regroupant les éléments de contenu de la composante de la gestion des
apprentissages (tableau 6, p.83), nous continuerons de compléter le modèle
d’ intervention en différenciation pédagogique.
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Contenu
organisationnel
Les contenus,
processus et
productions
• Considération de l’utilité sociale et de
l’économie propre des programmes
disciplinaires
• Élaboration d’objectifs-noyaux, traités
selon progression précise et continue
(faits, concepts, principes, attitudes et
habiletés)
• Constance, rigidité, présentation d’une
stratégie à la fois, alternance routinière
Degré d’ouverture 1
• Postes de travail
• Activités par échelons
• Approche par modules
• Compression
• Quatre formes d’apprentissage
• Résolution de problèmes (avec soutien
pour concrétiser les liens entre
apprentissages)
Degré d’ouverture 2
• Points de départ
• Tableaux à choix multiples
• Centres d’apprentissage (soutien)
• Ateliers (soutien)
• Approche par projets (soutien)
Degré d’ouverture 3
Centres d’intérêt
Études indépendantes et projets
personnels
Afin d’aider les élèves à construire leurs apprentissages, à les intégrer, à les
comprendre pour qu’ils deviennent des compétences transférables tout en utilisant
leur profil d’apprentissage et en faisant l’expérience des autres profils, il est
nécessaire de se pencher sur le déroulement de la séquence d’apprentissage. Selon
Tableau 11
Stratégies de différenciation du contenu organisationnel en classe de langage
Les objectifs
Composante Éléments de contenu Stratégies pédagogiques de différenciation
•
•
Meirieu (2000), elle se déroule en quatre temps la découverte. Fintégration,
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l’évaluation et la remédiation. La figure 13 offre une vue d’ensemble d’une séquence
d’apprentissage en différenciation pédagogique. Plusieurs termes de cette figure telle
que la différenciation successive et la différenciation simultanée demeurent encore
sans définition. C’est pourquoi chacune de ces phases sera maintenant explorée et
expliquée dans le but de proposer des stratégies de différenciation des apprentissages.
Figure 13
Une séquence d’apprentissage en différenciation pédagogique
Tirée de Meirieu. P. (2000). L ‘école. mode d’emploi. Des « méthodes actives » à la
pédagogie différenciée. (1 3e éd.). Collection Pédagogies. Issy-les-Moulineaux:
ESF éditeur. (I éd. 1985). p.142
Objectif
d’apprentissage
DÉCOUVERTE
Différencialion
successive
Utilisation
«outils et de
situations divers
pour permettre
le repérage et
l’émergence de
la notion.
4
REMÉDIATION
e
2
INTÉGRATION
Différenciation
simultanée
VH\
L’élève choisit
parmi des
itinéraires
différenciés
à partir des
stratégies
possible
d’appropriation:
- à partir des
différents
éléments
(contenus) mis en
jeu
- selon son rythme
de travail.
3
ÉVALUATION
Vérification de
l’acquisition
- Peut utiliser
différents
outils:
- Doit critérier
les différents
éléments mis
en jet!.
À partir des
résultats de
l’évaluation,
proposition de
remédiations
différenciées
- Exercices
complémentaires
(maitrise
insuffisante):
- Reprise de
notions
antérieures;
- Elucidation des
représentations
qui sous-tendent
l’erreur:
- Proposition d’un
nouvel itinéraire.
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2.3.2 La dffe’renciation dans la phase de découverte
Cette première phase de découverte, mentionnée à la figure 13 (p.1 10), est celle
de l’éveil de l’élève envers le sujet à étudier. Elle consiste à lui faire découvrir l’objet
d’apprentissage, à l’amener à le référer à une connaissance ou une expérience
antérieure et à comprendre en quoi le nouvel objectif dépasse ou prolonge ce qu’il
connaît déjà.
L’enseignant cherche donc à éveiller l’intérêt, à créer « la centration sur l’objet de
l’étude » (Meirieu, 2000, p.140) et à faire émerger la règle, la loi ou le concept. Dans
cette première étape, l’enseignant fait alors appel à des stratégies de différenciation
diverses pour tenir compte des différences des élèves telles que «manipulation, film,
chanson, schéma, carte d’exploration, diapositives, jeu éducatif, phrases à compléter,
discussion, dessin à interpréter, etc. » (Caron, 2003, p.116) et il est préférable qu’il le
fasse de façon successive. C’est ce que Meirieu (2000) nomme la différenciation
successive. II doit, par conséquent, entre autres choses, différencier les mises en
situation.
« Si les mises en situation contribuent à mobiliser nos élèves autour d’un projet,
d’un thème, d’une activité, d’une idée ou d’un concept, nous devons leur prêter une
attention tout à fait spéciale afin d’assurer la continuité de cette mise en route. »
(Caron, 2003, p.283) Ainsi, cette auteure propose l’utilisation de cinq avenues ou
points de départs différents (narratif, logique quantitatif, de base, esthétique et
expérimental), afin de différencier les mises en situation en fonction des intelligences
multiples. En lien avec ces propositions, l’auteure propose aussi une liste de moyens
pour différencier les mises en situation
• Jeu de rôle
• ?vlanipulation dun objet
• Démonstration «une expérience
• Sketch déclencheur
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• Lecture personnelle d’un court article de journal
• Message par une marionnette ou un personnage complice
• Enregistrement d’un message sonore ou télévisé
• Visite d’une page Web
• Mini-exposition d’objets
• Narration d’une histoire à compléter
• Matériel de manipulation
• Remue-méninges
• Observation d’un objet, d’une affiche ou d’une gravure
• Formulation d’hypothèses
• Utilisation du mime, de l’expression corporelle ou d’ombres chinoises
• Modelage d’un objet, d’un animal ou d’une personne
• Problème choc à résoudre
• Utilisation de photographies
• Court extrait d’une vidéo
• Présentation de quelques diapositives, etc. (Ibid.. p.284)
Par conséquent, en choisissant de différencier les mises en situation, selon les
contextes d’apprentissage et les profils des élèves, l’enseignant d’une classe de
langage favorise la prise en compte des forces des élèves et arrive à différencier la
première phase de la démarche d’apprentissage (Ibid., p.ll6). Phase dans laquelle il
est aussi important, pour ce dernier, de garder « la maîtrise de la classe » (Ibid.,
p.l40) en dirigeant l’objectif et en évitant l’éclatement du groupe.
2.3.2 La diffe’renciation dans la phase d’intégration
Cette phase d’intégration, mentionnée à la figure 13 (p.110) est celle de
l’appropriation du savoir. Ce moment est propice au démantèlement de la structure de
la classe puisqu’il exige de proposer aux élèves des itinéraires différenciés afin que
chacun s’approprie la matière de façon à respecter son profil et son rythme
d’apprentissage. C’est donc dans cette phase que les stratégies pédagogiques de
différenciation des contenus, des processus et des productions peuvent être utilisées et
ce, de manière simultanée (Meirieu, 2000). Par sa structure, cette partie de la
démarche d’apprentissage favorise aussi un changement dans le rôle de l’enseignant
113
en demandant de laisser un espace plus grand aux élèves concernant le choix de leur
itinéraire. Et, par conséquent, de différencier l’objectivation afin d’établir
convenablement des liens entre ces choix et les objectifs d’apprentissage.
Parce qu’elle favorise la valorisation de la curiosité, de la créativité, du besoin
d’agir et d’apprendre, la différenciation pédagogique suppose que le rôle de
l’enseignant soit celui d’un animateur. En effet, l’enseignant insérant la
différenciation pédagogique en classe continue de rechercher de nouvelles
découvertes à partager avec les élèves tout en croyant aux préceptes suivants:
1. de respecter le niveau de préparation des élèves;
2. de s’attendre au progrès des élèves en apportant son appui à leur
croissance continue;
3. d’offrir aux élèves la possibilité de découvrir les connaissances
essentielles et d’acquérir des habiletés plus complexes;
4. d’offrir aux élèves des tâches toutes également intéressantes,
importantes et attrayantes (Tomlinson, 2004, p.1 8).
De plus, en invitant les élèves à partager son aventure, il leur accorde un statut
privilégié qui favorise l’enthousiasme des apprenants. Comme le souligne Tornlinson
(2004):
Puis, le moment arrive où l’enseignant s’arrête et dit aux élèves : «J’ai déjà
été là. C’est à votre tour. Pensez-y à votre façon et voyez ce que vos yeux
vous font voir. Vous saurez quoi faire. » L’enseignant regarde ensuite les
élèves apprendre et, ce faisant, il redevient lui-même apprenant. (p.51)
En conséquence, par une plus grande ouverture d’esprit et par une confiance en sa
propre personne et en ses élèves, l’enseignant peut laisser plus d’occasions aux
enfants de prendre des décisions, car il sait qu’il aura les capacités nécessaires et le
temps de faire les liens importants.
Par la mise en place de stratégies pédagogiques de différenciation des contenus,
des processus et des productions de façon simultanée. l’enseignant devient plus
« disponible auprès de chacun pour les mises au point nécessaires » (Meirieu, 2000,
p.l4l) et donc. pour une meilleure objectivation. Caron (2003) suggère diverses
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stratégies pédagogiques pour différencier les contextes d’objectivation. Toutefois, ces
stratégies pédagogiques sont peu appropriées pour de jeunes enfants dysphasiques
puisqu’elles comportent une grande utilisation de la lecture et de l’écriture. Bien que
l’objectivation soit très importante en classe de langage, nous proposons davantage
des stratégies pédagogiques de différenciation facilitant leur compréhension et misant
sur l’utilisation de sources non-verbales d’informations. Ainsi, les supports visuels,
les tableaux à cocher, les fiches à compléter par découpage et collage, traitant du
degré d’acquisition des apprentissages ou des compétences à développer sont des
stratégies pédagogiques mieux adaptées à cette clientèle. Par leur diversité, ces
stratégies pédagogiques de différenciation permettent de faire une rétroaction
constructive avec chaque élève en l’impliquant dans son questionnement pédagogique
et dans sa conscientisation. De plus, elles amènent l’enseignant à faire des liens
importants entre les intérêts personnels des apprenants et les objectifs poursuivis en
classe, tout en respectant ses limites et celles du groupe.
En somme, l’intégration des apprentissages est en fait la construction du savoir de
l’élève. Elle est possible par une certaine liberté dans le choix de l’apprenant
concernant son itinéraire d’appropriation mais aussi par une rétroaction efficace
respectant les profils de chacun et établissant des liens forts entre les intérêts
personnels et les objectifs poursuivis. Par conséquent, la conscientisation de l’élève
est au coeur des stratégies de différenciation pédagogique tant dans la phase de
découverte que dans celle d’intégration et fait aussi partie intégrante d’un modèle
d’intervention en différenciation pédagogique. Cependant. pour le travail avec une
clientèle dysphasique, où la conscientisation se fait de façon plus complexe, les
stratégies pédagogiques proposées doivent permettre les démonstrations et les
répétitions. Aussi, elles doivent être conduites de façon à favoriser la concentration
des élèves. En ce sens, elles doivent permettre à l’enseignant de donner des consignes
individuelles et aux élèves de poursuivre une tâche entière avant d’être â nouveau
sollicités. C’est dans cette optique de conscientisation de l’élève face à ses capacités
que nous aborderons maintenant la phase de l’évaluation.
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2.3.3 La dffe’renciation dans la phase d’évaluation
La différenciation pédagogique se base sur une grande connaissance des élèves
afin d’être en mesure de leur proposer des situations d’apprentissages à leur portée.
Dans cette visée, «Allal (1988) a introduit l’idée d’une régulation interactive, la
différenciation ne survenant pas en amont de la situation d’apprentissage (régulation
proactive) et n’intervenant pas non plus à la manière d’une remédiation (régulation
rétroactive), mais participant du dispositif didactique et de l’action pédagogique
quotidienne. » (dans Perrenoud, 1997b, p.46) Dans le même ordre d’idée, dans sa
Politique d’évaluation des apprentissages, le Ministère de l’Éducation (2003), affirme
que « l’évaluation en cours de formation doit être intégrée à la dynamique des
apprentissages de l’élève » (p.l4). Il indique ainsi que l’évaluation doit se tenir tout
au long de l’apprentissage afin d’aider l’élève à mieux apprendre. C’est donc une
composante de l’apprentissage plutôt qu’une entité distincte (Ibid.), ce que Caron
(2003) nomme l’évaluation authentique. L’évaluation constante demande à
l’enseignant de recueillir de nombreuses données et ce, de façon régulière. Dans cette
partie, nous parlons donc des caractéristiques et de la démarche de l’évaluation. Puis,
nous abordons diverses stratégies pédagogiques afin de différencier cette phase
d’évaluation, mentionnée à la figure 13 (p.110).
Selon le Ministère de l’éducation (2003), l’évaluation doit favoriser le
développement intégral de chaque apprenant. Ainsi, « l’évaluation doit être au service
de l’élève en vue de lui permettre de réaliser des apprentissages qui contribueront à
son plein développement intellectuel, affectif et social, et ce. quels que soient ses
capacités ou ses besoins particuliers. » (p.l3) Dans cette vision, le Ministère a établi
six orientations de l’évaluation
1. L’évaluation en cours de formation doit être intégrée à la dynamique des
apprentissages de l’élève;
2. L’évaluation des apprentissages doit reposer sur le jugement
professionnel de l’enseignant;
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3. L’évaluation des apprentissages doit s’effectuer dans le respect des
différences;
4. L’évaluation des apprentissages doit être en conformité avec les
programmes de formation et d’études;
5. L’évaluation des apprentissages doit favoriser le rôle actif de l’élève
dans les activités d’évaluation en cours d’apprentissage, augmentant
ainsi sa responsabilisation;
6. L’évaluation des apprentissages doit s’effectuer dans un contexte de
collaboration entre différents partenaires tout en tenant compte de leurs
responsabilités propres. (2003, p.14)
Afin de mener à bien des situations d’évaluation respectant ces principes, il est
essentiel de maîtriser et de mettre en pratique une démarche adéquate d’évaluation.
Selon Caron (2003) cette démarche se déroule en trois temps
• L’avant-évaluation (la planification) : pour préciser sont intention ainsi
que ses objets d’évaluation et planifier la tâche destinée aux évalués.
• Le pendant-évaluation: pour aller chercher de l’information,
l’interpréter et poser un jugement.
• L’après-évaluation: pour réguler, consolider, intégrer et remédier. On
peut parler alors de l’étape de la communication et des actions à poser.
(p.324)
C’est à travers les phases de cette démarche d’évaluation que nous présentons
subséquemment des stratégies pédagogiques de différenciation à insérer dans notre
modèle d’intervention en différenciation pédagogique, respectant les orientations du
Ministère concernant l’évaluation.
La planification des situations d’évaluation doit tenir compte à la fois des
orientations précédentes ainsi que du Programme de formation (2001). De plus,
puisqu’elles doivent s’insérer dans la démarche d’apprentissage, il importe que les
stratégies pédagogiques d’évaluation choisies soient différenciées afin de s’adapter
aux différents contextes. Ainsi, les tâches d’évaluation peuvent être planifiées en
regard des caractéristiques suivantes
• Se rapprocher de la vie courante;
• Intégrer les disciplines;
• Être axées sur des objectifs cognitifs et proposer des défis stimulants;
• Tenir compte des intérêts des élèves et de leurs connaissances antérieures;
• Ne pas comporter de contrainte de temps fixée arbitrairement;
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• Donner lieu à des productions originales susceptibles d’être présentées à un public,
restreint ou vaste;
• Exiger, de la part des élèves, la mobilisation de diverses ressources, l’appropriation
d’une démarche personnelle, une régulation, un engagement cognitif, et parfois
même une forme d’interaction avec les pairs et avec l’enseignant. (Caron, 2003)
Afin de saisir les multiples facettes de l’apprentissage, Caron (2003) propose
d’utiliser « l’entrevue, l’analyse des productions, les discussions en petits groupes, la
rédaction de synthèse, etc. » (p.322) comme diverses stratégies pédagogiques
d’évaluation. Dans un modèle d’intervention en différenciation pédagogique le choix
concernant l’utilisation des stratégies pédagogiques d’évaluation repose sur
l’enseignant en fonction des élèves et des situations. C’est pourquoi l’enseignant
d’une classe de langage doit choisir et adapter les stratégies pédagogiques proposées
selon les besoins présents. Aussi, puisque le langage est la difficulté première des
enfants dysphasiques. toutes formes de discussions et de communications écrites
s’avèrent difficiles pour eux. Ainsi, leur demander de rendre compte de leurs
connaissances par la parole ou l’écriture peut facilement induire l’évaluateur en
erreur. Nous conseillons donc d’utiliser les supports visuels afin de faciliter la
compréhension et la capacité d’expression des élèves. Les stratégies pédagogiques
présentées dans la phase du pendant-l’évaluation concernent la collecte et la
consignation des données. Elles enrichissent aussi les stratégies qui permettent la
différenciation des moyens d’évaluation.
Pendant l’évaluation, l’enseignant est appelé à recueillir et consigner des
informations concernant le développement des compétences des élèves. Puisque ces
informations doivent être le plus signifiantes possible, être recueillies tout au long du
processus de développement, être suffisantes et diversifiées, il est important de
privilégier certaines stratégies pédagogiques pour leur collecte et leur consignation et
de pouvoir les diversifier (Caron, 2003). Ainsi, en détenant des indices constants de la
progression des apprentissages, le jugement de l’enseignant est plus appuyé et
facilité. Dans le but de partager la responsabilité de lévaluation avec l’apprenant,
Caron (2003) propose deux banques de moyens et outils afin de différencier la
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collecte des informations. La première, présentée dans le tableau 13 comporte des
moyens et outils établissant un partenariat avec l’élève et la seconde, le tableau 14
(p.ll9), offre des moyens et outils relevant de la responsabilité de l’adulte.
Tableau 13
Moyens et outils de collecte d’informations classés selon l’habileté sollicitée
Gestion en partenariat avec les élèves
Obj ectivation Synthèse Évaluation Communication
• Liste de vérification • Carte sémantique • Sélection et • Pauses
pour rappeler les justification des méthodologiques
• Rédaction thématiqueétapes d’une pièces témoins impliquant tous les
démarche ou d’une
• Synthèse d’un déposées dans le élèves d’un même
procédure contenu, d’un projet portfolio groupe dans une
discussion sur uneou d’un apprentissage
• Fiche• Grille d’objectivation problématique
pour vérifier
• Reformulation des d’autoévaluation spéciale, avec
l’application des contenus mise à la disposition observation de la part
exigences dans une de l’élève de l’enseignant.
production écrite
• Grille d’évaluation Exemple:
• Grille d’objectivation descriptive pour fin « Comment
pour vérifier de coévaluation procédons-nous
l’application des quand nous sommes
regles de • Brevets vraiment capables de
communication dans d’apprentissage à faire telle chose ? »
réussir
un exposé devant un
public
• Création de brevets
. Réflexion autour de par les élèves
pièces témoins
pouvant alimenter le
portfolio
Tiré de Caron, J. (2003). Apprivoiser les différences. Guides sur la différenciation des
apprentissages et la gestion des cycles. Montréal: Les Editions de la Chenelière.
p.328.
Le tableau 13 et le tableau 14 offrent un inventaire étoffé de stratégies
pédagogiques de collecte d’informations dans le but de sécuriser l’enseignant ayant le
désir de différencier l’évaluation et de lui permettre de faire des choix judicieux qui
lui donneront une vision globale de chaque élève.
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Tableau 14
Moyens et outils de collecte d’informations classés selon leur nature
Gestion par l’enseignant
Discussion Analyse Inventaire Consultation Tâches
d’évaluation
• Entrevue avec • Analyse des • Inventaire • Consultation du • Tâches
un élève pour un réponses des d’habiletés passeport de d’évaluation
entretien élèves lecture des orales ou écrites
• Inventaires
méthodologique elèvesAnalyse des d’opinions • Tâches
• Discussion en méprises • Consultation des d’évaluation
petits groupes • Sondage sur les bilans kinesthésiques
avec les élèves • Analyse des intérêts d’apprentissage vécues au seinproductions
• Inventaire des d’un atelier ou
• Discussion avec d’élèves • Consultation des
travaux faits à la d’un centretoute la classe différents
Analyse des maison tableaux d’apprentissage
cartes avec
• Inventaire des d’inscription et observationsémantiques de contrôle à la
élaborées par les connaissances directe de la part
ou des disposition des de l’enseignantélèves
compétences élèves, élaborés
• Analyse des figurant sur en tant qu’outils • Utilisation
portfolios l’arbre collectif pour gérer le d’échelles de
d’élèves de la classe temps niveaux de
compétence
• Analyse des • Consultation du pour faciliter
blasons des répertoire de l’interprétation
élèves (arbre projets de l’information
personnel) personnels des et porter un
élèves jugement sur le
• Notes dans les développement
journaux de ou le degré
bord ou dans les d’acquisition
portfolios d’une
compétence
• Grilles
d’observation • Évaluations de
fin de cyclepour apprécier
une production
ou pour
comprendre le
comporte nient
d’un élève par
rapport à une
tâche
Tiré de Caron, J. (2003). Apprivoiser les différences. Guides sur ici di//e’renciation des
apprentissages e! la gestion des cycles. Montréal: Les Éditions de la Chenelière.
p.327.
120
Pour un enseignant travaillant auprès d’une clientèle dysphasique, certaines
adaptations de ces stratégies pédagogiques, servant à la fois à la collecte et à la
consignation des informations, peuvent être nécessaires. Ainsi, outre le journal de
bord et l’entrevue méthodologique qui sont des moyens trop complexes pour de
jeunes élèves dysphasiques, les grilles d’observation, l’arbre de connaissance, les
brevets, les blasons, le passeport pédagogique et le portfolio sont des outils
intéressants à utiliser, en demandant l’aide des parents, au besoin, pour l’évaluation
des connaissances extrascolaires.
La communication des informations demeure une étape importante après
l’évaluation. Il existe de nombreuses stratégies pédagogiques pour y arriver. Le
bulletin, le portfolio, le journal de bord, les travaux annotés, le passeport pédagogique
et l’arbre des connaissances personnelles en sont quelques-unes (Caron, 2003). En
classe de langage, elles sont pertinentes et efficaces à la condition d’être complétées
par l’enseignant. En somme, il s’agit d’alterner les diverses stratégies pédagogiques
de communication afin de répondre aux divers besoins et aux attentes de tous les
partenaires ainsi que de tenter, par l’utilisation de supports visuels concrets,
d’impliquer l’élève le plus possible dans cette communication.
En conclusion, l’évaluation des apprentissages est une étape importante qui
concerne tous les partenaires, mais qui se résume parfois en classe comme la simple
évaluation des performances finales des élèves par le biais d’examens. Dans cette
partie, nous avons donc proposé de nombreuses stratégies pédagogiques évaluatives
respectant les principes de la différenciation pédagogique voulant, entre autre, le
respect des différences des élèves et permettant que l’évaluation fasse partie
intégrante de 1’ apprentissage. Parce qu’elles illustrent le développement intégral de
l’apprenant, les stratégies pédagogiques d’évaluation efficaces et fiables doivent
permettre à l’enseignant de garder des traces écrites constantes de l’évolution de
chaque élève. À cette fin, les stratégies pédagogiques de collecte et de consignation
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des informations permettent à l’enseignant d’effectuer un diagnostic du parcours de
l’élève, d’ajuster les situations d’apprentissage en conséquence, d’offrir des défis
stimulants pour tous, de dresser un portrait juste et communicable de chaque élève et
enfin, de réguler et d’apporter des améliorations au cheminement de chacun. Comme
pour toutes les autres stratégies pédagogiques évaluatives, le choix de l’utilisation
revient à l’enseignant qui, pour des enfants dysphasiques, devra en apprécier les
possibilités en regard des caractéristiques particulières des élèves. En conclusion,
toutes les stratégies pédagogiques évaluatives proposées, inclus dans le modèle
d’intervention en différenciation pédagogique, donnent lieu à une évaluation
pertinente des compétences des élèves. De cette évaluation sera ensuite possible la
dernière phase de la séquence d’apprentissage soit la remédiation.
2.3.4 La différenciation dans la phase de remédiation
Dans la phase de remédiation, mentionnée à la figure 13 (p.110), la décision des
élèves n’a plus à intervenir. C’est davantage l’enseignant qui fournit des remédiations
différenciées ou encore des enrichissements aux élèves en fonction des évaluations.
Comme il a été démontré dans cette figure 13 et comme le souligne Caron (2003) le
type de rernédiations peut prendre différentes formes
Exercices complémentaires allégés ou adaptés, reprise de notions antérieures
avec support de matériel concret et serni-concret, dialogue pédagogique
élève-enseignant pour construire à partir des fausses représentations ou
erreurs dites logiques et proposition de pistes de réinvestissement possibles
en fonction de l’objectif poursuivi. (p.ll7)
Toutes ces stratégies pédagogiques permettent la différenciation de la rémédiation
puisqu’elles donnent l’occasion à l’enseignant d’offrir une aide pertinente aux élèves,
en fonction de leurs besoins. Nous suggérons toutefois que le dialogue pédagogique
soit appuyé par un support visuel ou mieux encore qu’il se déroule dans l’action afin
de fournir une aide véritable à l’élève dysphasique et qu’il soit une source
d’informations justes pour l’enseignant. Bien qu’elles comportent moins de
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propositions de stratégies pédagogiques, cette phase de remédiation est une étape
importante dans la séquence d’apprentissage et mérite que l’enseignant y accorde une
attention particulière, tout comme elle en a une dans le modèle d’intervention en
différenciation pédagogique.
Cette dernière phase de la séquence d’apprentissage, la remédiation, conclut la
différenciation de la gestion des apprentissages. Il est clair que toutes les stratégies
pédagogiques énumérées dans chacune des phases font partie d’un modèle
d’intervention en différenciation pédagogique. Toutefois, pour favoriser leur
application dans une classe de langage, des adaptations peuvent être apportées, en
fonction des besoins de la clientèle dysphasique. Le tableau 15 (p.123) résume ces
différentes stratégies pédagogiques. Ce qu’il faut rappeler à l’égard de ce tableau,
c’est que tout ne doit pas être différencié tous les jours, pour chaque élève. Au
contraire, cela pourrait nuire au climat d’ensemble de classe. Comme le souligne
Tomlinson (2004):
En se basant sur une évaluation formelle ou informelle, il [l’enseignant]
choisit plutôt des moments précis pour faire de la différenciation. Il
sélectionne aussi des moments pour différencier les intérêts afin que les
élèves établissent un lien entre ce qu’ils apprennent et ce qui est important
pour eux. Il offre aussi des choix qui permettent tout naturellement à
certains élèves de travailler soit seuls, soit en groupe. (p.21)
En somme. à partir des évaluations, l’enseignant choisit les stratégies pédagogiques
de différenciation à appliquer dans chaque composante que sont le climat
organisationnel, le contenu organisationnel, la gestion des apprentissages ainsi que
l’organisation de la classe qui sera maintenant étudiée.
Tableau 15
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Stratégies de différenciation de la gestion des apprentissages en classe de langage
• Différenciation successive des mises en
situation selon les différents profils
d’apprentissage
(Jeu de rôle, manipulation, démonstration. lectures, sketch
déclencheur, message par une marionnette ou un personnage
complice, enregistrements, photographies, vidéo,
diapositives, page Web, mini-exposition, narration, remue-
méninges, observations, formulation d’hypothèses. mime,
expression corporelle, ombres chinoises, modelage,
problème choc à résoudre)
Différenciation des pistes de
remédiation
(Exercices complémentaires. reprise de notions
antérieures, dialogue pédagogique. proposition de pistes
de réinvestissement)
Éléments deComposante Stratégies pédagogiques de différenciation
contenu
La phase de
découverte
Gestion des
apprentissages
La hase • Activités variées, alternées en fonction difficultés, nombreusesP démonstrations et répétitions, consignes individuelles et
d’intégration laisser terminer activité avant nouvelle sollicitation
. Différenciation des itinéraires des élèves
en changeant le rôle de l’enseignant
(s’assurer d’avoir le temps et les capacités de faire les liens
apprentissages individuels et objectifs communs)
. Différenciation des contextes
d’objectivation:
(supports visuels, tableaux à cocher, liches à compléter, etc.)
La phase • Différenciation avant l’évaluation
d’évaluation - Planification de tâches différenciées en fonction du
type d’apprentissage, du processus et des élèves
(analyse des productions, attention aux discussions et
aux communications écrites : adaptations visuelles
souhaitables)
• Différenciation pendant 1’ évaluation
- Différenciation de la collecte des informations selon la
nature (analyses, inventaires, consultations, tâches
d’évaluation, attention aux discussions et communications
écrites : adaptations visuelles souhaitables)
- Différenciation de la collecte des informations selon
l’habileté sollicitée (objectivation, synthèse, évaluation,
communication)
— Différenciation de la consignation des inlbrmations (grille
d’observation, arbre des connaissances, brevets
d’apprentissage, blason de l’élève, passeport
pédagogique, portfolio)
• Différenciation après l’évaluation
— Différenciation de la communication des intbrmations
(bulletin, portfolio, travaux annotés, passeport
pédagogique, arbres des connaissances)
La phase de
remédiation
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2.4 Les stratégies de différenciation de la quatrième composante du modèle
d’intervention en différenciation pédagogique en classe de langage
l’organisation de la classe
Dans ce chapitre, nous avons, jusqu’à maintenant, étudié trois des quatre
composantes d’un modèle d’intervention en différenciation pédagogique (tableau 6,
p.83). Il reste encore à aborder la différenciation de l’organisation de la classe. Selon
Przesmycki (1991), «la différenciation s’opère par la mise en interaction continue
des personnes, du savoir et de l’institution. » (p.15) Dans une classe différenciée, il
est, par conséquent, important de mettre en place des moyens et outils d’organisation
qui permettent cette mise en relation. Pour arriver à différencier l’organisation de la
classe, il faut la considérer sous quatre aspects : la gestion du temps, des groupes de
travail, de l’espace et des ressources diverses qui font ici l’objet d’une étude plus
approfondie.
2.4.1 La dffe’renciation de la gestion du temps
La structuration du temps est importante en différenciation pédagogique. Selon
Przesmycki (1991), elle est d’ailleurs une condition essentielle à la réussite des
séquences de pédagogie différenciée. Cette auteure affirme que « la durée des
séquences peut être aménagée selon cinq types d’horaire de base » (Ibid., p.153)
permettant «d’organiser des structures plus nuancées en fonction d’objectifs
ponctuels. » (Ibid., p.153) Pour Caron (2003), les structures permettant la
différenciation de la gestion du temps demandent une plus grande souplesse de
l’enseignant. En effet, elle propose de mettre « à la disposition des élèves des cadres
de travail pour qu’ils puissent gérer eux-mêmes ces espaces-temps que nous leur
donnons. » (p.252) Afin de fournir des stratégies pédagogiques de différenciation de
la gestion du temps, nous présentons, dans cette partie, les horaires suggérés par
Przesmycki (1991), puis nous complétons en énumérant les stratégies pédagogiques
proposées par Caron (2003).
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Les différents horaires présentés par Przesmycki (1991) relèvent davantage de la
gestion de l’enseignant. C’est à lui que revient le choix des horaires en fonction des
besoins de la séquence ou des élèves. L’auteure propose d’utiliser l’horaire centré,
l’horaire varié, l’horaire globalisé, l’horaire mobile et l’horaire souple (Ibid.). En fait,
en différenciation pédagogique, il est important de ne pas considérer l’horaire comme
une valeur immuable mais bien de travailler de concert, entre enseignants, afin
d’adapter les heures de cours selon les besoins des séquences d’apprentissage et des
objectifs poursuivis. Il faut toutefois noter qu’il est préférable de prévenir
préalablement les élèves dysphasiques de tous changements à l’horaire afin de les
rassurer.
Pour Caron (2003), la gestion du temps, repose en tout premier lieu sur
l’ouverture du menu de classe. Afin de définir le menu ouvert, l’auteure débute par la
définition du menu d’apprentissage
Référentiel visuel élaboré par l’enseignant ou en coopération avec les
élèves, et sur lequel on trouve la liste des différentes tâches réparties dans le
temps en fonction de périodes ou de moments précis d’une journée de
classe. Il découle bien sûr de la planification de l’enseignant et il est utilisé,
de façon générale, chaque matin ou au début de chaque cours. (p.1 89)
Caron (2003) poursuit ensuite en définissant le menu ouvert comme un menu
d’apprentissage dans lequel se retrouve « une ou plusieurs périodes ouvertes à la
différenciation. » (p.189) Puis, elle spécifie que ces périodes peuvent être de trois
types : obligatoires (fixées par l’enseignant et non négociables), semi-obligatoires
(offertes à un sous-groupe ou quelques élèves en fonction des besoins) et facultatives
(négociables dans lesquelles l’apprenant a le plein pouvoir) (Ibid.) De plus,
l’ouverture du menu se fait, selon la décision de l’enseignant, quelques fois par
semaines, une fois par jour ou encore pendant quelques journées entières. Enfin, ce
menu permet une alternance entre le travail collectif et le travail autonome et il est
soutenu par des outils de gestion du temps.
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À ce titre, Caron (2003) propose diverses stratégies pédagogiques permettant une
gestion du temps facilitant la différentiation pédagogique:
1. Le plan de travail;
2. Le tableau d’enrichissement;
3. Le tableau de programmation;
4. Le tableau d’inscription aux activités;
5. Le tableau de contrôle des réalisations.
En classe, le temps est un élément précieux et il est important qu’il soit considéré
comme tel de la part de tous les acteurs. Les stratégies pédagogiques émises
précédemment amènent donc non seulement l’enseignant à gérer le temps de classe
d’une façon différenciée, mais aussi à la prise de conscience de l’importance d’une
gestion temporelle efficace. En plus, elles favorisent le développement des
compétences des élèves dysphasiques en ce qui concerne la gestion de leur emploi du
temps. Puisque les stratégies pédagogiques de gestion du temps donnent, pour la
plupart, des renseignements concernant le type de regroupement exigé pour
l’accomplissement d’une tâche, il importe maintenant de se pencher sur cet aspect de
l’organisation différenciée de la classe.
2.4.2 La différenciation de la gestion des groupes de travail
Tel qu’il a été noté au premier chapitre (p.l9), la réalité des classes de langage
actuelles en est une d’hétérogénéité. Or, en différenciation pédagogique cette
hétérogénéité est non seulement souhaitable mais, selon Legrand (1986),
« indispensable dans la mesure où elle permet d’offrir le milieu de discussion
nécessaire au progrès individuel. » (p.l57) C’est donc avec l’idée de favoriser la
discussion que l’enseignant doit considérer le travail de groupe et celui en équipe, en
alternance avec le travail solitaire. Par conséquent, en abordant les perspectives, les
balises et les critères de regroupement. il est possible de définir les stratégies
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pédagogiques de gestion des groupes de travail qui consistent principalement en
divers regroupements possibles.
Pour Legrand (1986), les regroupements d’élèves peuvent être envisagés à l’égard
de trois perspectives : a) les objectifs (ce qui est attendu d’un regroupement), b) les
critères (les bases qui décident un regroupement) et c) les effets réellement atteints.
Ainsi que ce soit par nécessité matérielle, d’encadrement ou encore pour constituer
des groupes intellectuellement plus homogènes, le regroupement d’élèves devient un
moyen efficace pour différencier la pédagogie en fonction du nombre d’élèves par
groupe et par le nombre et la nature des groupes de travail. Pour Caron (2003) ce type
de gestion de classe permettant le développement de l’autonomie et la
responsabilisation des élèves peut se faire sous les balises de regroupement
suivantes : a) la formation de groupes favorables aux interactions, à la coopération, à
l’entraide, à la fructification et à l’éclosion de conflits sociocognitifs; b) la formation
de groupes ayant des objectifs communs d’apprentissage et c) la variation des modes
de regroupement. Finalement, Przesmycki (1991) suggère deux types de critères de
regroupement selon le désir de différenciation des contenus ou des itinéraires. Pour
différencier les contenus, l’auteure propose de répartir les élèves selon leurs résultats
et pour différencier les itinéraires, elle conseille de le faire en fonction des critères
suivants
- les affinités entre élèves, allant jusqu’au choix du voisinage géographique;
- les stratégies et les outils pédagogiques utilisés par les enseignants;
- leurs itinéraires d’appropriation et leur (sic) styles cognitifs (image mentale.
mode de pensée);
- leurs désirs et préférences concernant le choix du contenu et le lieu où ils
veulent travailler. (Ibid.. p. 1 50)
C’est sur la base de ces balises et de ces critères que Caron (2003) propose
diverses stratégies pédagogiques de regroupement.
En effet, au fil des situations. l’enseignant est appelé à planifier la formation de
divers groupes. « Certains groupes peuvent être stables, d’autres, plus éphémères;
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certains groupes sont multiâges, d’autres monoâges; certains sont relativement
homogènes, d’autres hétérogènes» (Caron, 2003, p.234) Que ce soit selon (<les
projets, les niveaux, les compétences, les intérêts, les besoins, les méthodes ou les
approches », la composition des groupes peut être plus stable ou spontanée, évoluant
«au gré des besoins, des difficultés et des progrès des élèves. » (Ibid., p.234)
Plusieurs possibilités de regroupement et de décloisonnement du groupe-classe
s’ouvrent donc à l’enseignant, favorisant ainsi les relations entre les élèves. Pour
poursuivre ces suggestions de décloisonnement, notons qu’il est aussi possible
d’utiliser d’autres formes de regroupement se situant dans la foulée du ressourcement
par les pairs le monitorat et le tutorat (Caron, 2003). Le monitorat, consiste à choisir
un élève ayant des acquis différents et venant en aide à un autre élève avec lequel
l’écart d’acquis n’est pas trop grand. Pour le tutorat, plus exigeant, il consiste à
engager, à plus long terme, des élèves plus âgés, plus experts et plus compétents dans
l’accompagnement de quelques autres élèves. En somme, il s’agit, pour l’enseignant,
d’apprendre à jongler avec les groupes de travail en utilisant quelques stratégies
pédagogiques dont le menu ouvert, des procédures, des référentiels, des grilles
d’objectivation ou d’autoévaluation, du matériel ou des activités de prolongement, un
système d’autocorrection, un cadre de vie en sous-groupe et une procédure de
débrouillardise. Ainsi, les élèves arrivent à développer leurs habiletés de coopération.
Pour conclure cette section portant sur la gestion des groupes de travail, le défi
actuel est de pouvoir former et jongler avec des groupes de travail favorisant ainsi
tout d’abord de nombreuses et riches interactions et, par le fait même, la
différenciation pédagogique. Comme enseignant. nous envisageons plus facilement la
formation de sous-groupes à Fintérieur du groupe-classe. Par contre, il est intéressant
d’ouvrir davantage la différenciation et d’évaluer, avec quelques collègues, la
possibilité de favoriser la gestion interclasse des groupes de travail. Ce type de
gestion facilite et favorise la gestion des cycles tout en apportant un nouveau moyen
de différencier la pédagogie et donc de répondre aux besoins des élèves dysphasiques.
Enfin, dès lors où l’enseignant décide de mettre en place la différenciation
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pédagogique en classe, de gérer le temps de façon plus ouverte et de faire éclater le
grand groupe, il est difficile, voire même impossible de conserver un aménagement
plus traditionnel de la classe. Il faut donc accepter de transformer les rangées de
pupitres en espace facilitant les échanges et les déplacements.
2.4.3 La dffe’renciation de la gestion de l’espace
La classe est un lieu de vie important pour les élèves et l’enseignant durant
plusieurs mois de l’année. Ainsi, Kuppens (1992) affirme que les locaux de classe
doivent respecter certains principes pratiques et éducatifs : a) le souci d’esthétique, b)
le souci convivial et e) le souci du travail (dans Caron, 2003). De plus, l’organisation
spatiale se doit d’être porteuse des valeurs véhiculées en classe et donc de faciliter les
interventions en accord avec le type de pédagogie choisie. En ce sens, nous
présentons divers critères favorisant la gestion de l’espace en différenciation
pédagogique.
Caron (2003) se concentre davantage sur le local de classe proprement dit afin
d’énoncer des pistes enrichissant l’aménagement d’un environnement centré sur la
différenciation pédagogique. Elle propose de créer un aménagement:
1. Centré et ouvert à la participation des élèves (déplacements, matériel,
autocorrection);
2. Permettant d’actualiser la différenciation (divers espaces pour la formation de
base, la remédiation, l’enrichissement, les sous-groupes);
3. Permettant et facilitant l’entraide et la coopération entre les élèves (déplacements
et organisation faciles pour les sous-groupes):
4. Dont l’affichage des références visuelles est fait avec une certaine rigueur;
5. Composé d’espaces à caractère permanent et d’autres d’une durée temporaire;
6. Dont la réorganisation est facile selon le vécu de la classe (pour un projet par
exemple);
7. Où la cohabitation avec d’autres enseignants ou d’autres élèves est possible;
8. Qui évolue constamment au cours de l’année;
9. Établi en collaboration avec les élèves et d’autres enseignants.
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Enfin, elle suggère d’ouvrir l’environnement éducatif à d’autres locaux vides de
l’école pour ainsi fournir plus d’espaces de travail aux sous-groupes d’élèves (Ibid.).
À ce titre, Przesmycki (1991) présente une liste de locaux potentiellement utilisables
pour favoriser la différenciation pédagogique. Outre la salle de classe, elle
recommande d’utiliser le centre de documentation ou les bibliothèques de l’école ou
des environs, les salles d’étude, les locaux libres de l’école, les lieux extérieurs à
l’établissement (voyage, visite de musée, etc.), le domicile de l’élève et les locaux
proposés par les collectivités locales.
L’organisation de l’espace, tant en classe qu’à l’extérieur, doit donc faire preuve
d’une certaine souplesse afin de favoriser la différenciation pédagogique. Les
suggestions émises ici font donc partie du modèle d’intervention en différenciation
pédagogique puisqu’elles permettent de créer un environnement particulier, centré sur
les interactions et l’adaptation des situations d’apprentissage au vécu et aux besoins
des élèves. De plus, les difficultés d’orientation spatiale étant communes à la plupart
des élèves dysphasiques, la gestion de l’espace est très importante. Il est souhaitable
de différencier par un aménagement particulier et par l’ouverture à l’extérieur de la
classe et de l’école. Cependant, il faut être prudent et considérer le niveau d’insécurité
des élèves. Dans la classe, il importe donc que chaque élève ait une place qui lui est
propre, que chaque coin de travail soit correctement identifié et facilement repérable
des élèves et qu’une attention particulière soit accordée à la quantité de stimuli
présents. Pour 1’ ouverture à 1’ extérieur, il demeure important d’ aviser préalablement
les élèves de toute sortie, de les sécuriser au besoin et d’alterner le travail hors classe
avec des activités plus routinières en classe. Nous suggérons aussi, lorsque cela est
possible. de familiariser les élèves à tout nouvel endroit de travail en les amenant
observer le lieu au préalable. Enfin, tout comme la gestion de l’espace est appelée à
s’étendre à l’extérieur de la classe, la gestion différenciée des ressources gagne à être
prolongée au-delà des murs de l’établissement scolaire.
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2.4.4 La dffe’renciation de la gestion des ressources diverses
La différenciation pédagogique suggère de proposer, aux élèves, des situations
d’apprentissage s’approchant le plus possible de la vie courante, bref des
apprentissages le plus authentiques possible. Il est donc contradictoire que le matériel
employé consiste uniquement en des manuels scolaires et des cahiers d’exercices
préalablement édités. Pour rejoindre les intérêts et les forces des élèves ainsi que pour
favoriser leur motivation, il importe de se tourner vers des ressources plus variées.
Afin d’enrichir les stratégies pédagogiques de différenciation, nous présentons un
tableau de l’ensemble des ressources disponibles. regroupées autour d’une
perspective tridimensionnelle (tableau 16, p.132) Ce tableau se veut le plus complet
possible. Par contre, il en tient à chaque enseignant de le compléter ou de l’adapter
selon les ressources réellement disponibles dans chaque milieu.
En somme, il existe différentes ressources autres que les manuels scolaires pour
favoriser les apprentissages des élèves. Dans un modèle d’intervention en
différenciation pédagogique l’inventaire de ces ressources est important puisque leur
utilisation permet de respecter les différences des élèves, de favoriser leur motivation
et d’adapter les situations d’apprentissage à leurs besoins. En faisant varier les
ressources utilisées, il est possible de rejoindre plus d’élèves et, par conséquent, une
différenciation s’installe en classe.
132
Tableau 16
Les ressources éducatives
1 2 3
Dans les classes Dans l’école Dans la communauté
• Livres de bibliothèque
• Matériel de manipulation
• Jeux éducatifs
commerciaux ou de
fabrication maison
• Sorties éducatives
• Correspondance scolaire
• Techniques
audiovisuelles
• Ressources multimédias
• Compétences des parents
• Ordinateur et ses
périphériques
• Ateliers et centres
d’apprentissage
• Outils pour gérer le
temps : plan de travail,
contrat d’apprentissage,
tableau de
programmation, tableau
d’ enrichissement, etc.
• Bibliothèque et centre de
documentation
• Laboratoire
d’informatique
• Banque d’activités
d’enrichissement
disponible dans un centre
commun à quelques
classes ou à un cycle
• Modules d’apprentissage
pour soutenir la
consolidation et la
remédiation dans un
fonctionnement par cycle
• Projets spécifiques
faisant appel aux
compétences des élèves:
chorale, troupe de
théâtre, expo-sciences,
club d’échecs, journal de
l’école, équipe de Génies
en herbe, compétitions
sportives, présentations
culturelles, club
d’informatique
• Compétences
personnelles et
pédagogiques des divers
intervenants de l’école,
etc.
• Bibliothèque municipale
• Musées
• Centre de ressources
didactiques
• Prêt de matériels par
divers organismes
• Aréna et centre sportif
• Théâtre et salle de
spectacles
• Compétences des
ressources du milieu
• Compétences des parents
• Services offerts par les
différentes associations
ou entreprises du milieu,
etc.
Tiré de Caron, J. (2003). Apprivoiser les différences. Guides sur la différenciation des
apprenlissages et la gestion des cycles. Montréal: Les Editions de la Chenelière.
p.269.
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La différenciation de la gestion des ressources diverses conclut la composante de
l’organisation de la classe (tableau 6, p.83) La mise en place des stratégies
pédagogiques de différenciation émises pour cette composante s’insère dans un
modèle d’intervention en différenciation pédagogique en ce sens qu’elle permet de
créer un environnement éducatif propice à répondre aux différences et aux besoins
des élèves et de le faire de maintes façons différentes. Par l’utilisation de ces
stratégies pédagogiques, l’enseignant d’une classe de langage est donc en mesure
d’offrir davantage de contextes signifiants à ces élèves, favorisant ainsi les
apprentissages et leur transfert dans diverses situations. Le tableau 17 (p.134) illustre
les stratégies permettant la gestion différenciée de l’organisation de la classe de
langage.
Dans cette partie, nous avons défini, pour chacune des quatre composantes
mentionnées au tableau 6 (p.83), des stratégies pédagogiques permettant de
différencier la pédagogie tout en respectant les particularités des élèves dysphasiques
et, par le fait même, des classes de langage. Un modèle d’intervention axé sur la
différenciation pédagogique applicable dans le contexte particulier d’une classe
d’élèves dysphasiques doit tenir compte de ces stratégies pédagogiques puisqu’elles
permettent sa mise en place. Afin de permettre une application réfléchie de ces
stratégies pédagogiques en classe, nous présentons maintenant des pistes de
réflexions et des considérations pratiques.
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Tableau 17
Stratégies de différenciation de l’organisation de la classe de langage
Composante Éléments de contenu Stratégies pédagogiques de différenciation
(centré, varié, globalisé, mobile et souple)
• Divers outils
(menu ouvert, plan de travail, tableau
d’enrichissement, tableau de
programmation, tableau d’inscription,
tableau de contrôle des réalisations)
La gestion du temps • Différents horaires
Organisation
de la classe
La gestion des • Décloisonnement et regroupements
groupes de travail divers selon les situations
• Gestion interclasse
La gestion de • Aménagement particulier
l’espace (ouvert, riche en matériel, favorisant les
interactions, facilitant les déplacements,
composé d’espaces de travail particuliers,
dont l’affichage visuel est rigoureux,
permettant la cohabitation avec d’autres
classes, facile à réorganiser, évolutif,
conserver une place pour chaque élève,
identifier correctement les coins de
travail, attention aux stimuli)
• Ouverture à l’extérieur de la classe et
de l’école
(graduellement, avec préparation préalable,
en alternant avec travail en classe)
La gestion des
ressources diverses
• Inventaire réel des ressources de la
classe, de l’école et de la communauté
• Utilisation variée de ces ressources
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3. RÉFLEXIONS ET CONSIDÉRATIONS PRATIQUES SUR L’APPLICATION
EN CLASSE DES STRATÉGIES PÉDAGOGIQUES DE DIFFÉRENCIATION
DES QUATRE COMPOSANTES
Dans cette partie, nous avons défini les diverses stratégies pédagogiques
pertinentes et efficaces d’un modèle d’intervention axé sur la différenciation
pédagogique dans une classe d’élèves dysphasiques. Pour ce faire, nous avons associé
des stratégies pédagogiques de différenciation à chacune des quatre composantes,
mentionnées au tableau 6 (p.83) et nous avons tenu compte des particularités et
difficultés des élèves dysphasiques. Ainsi, nous avons d’abord abordé le climat
organisationnel, touchant les rôles et attitudes, la discipline, le code de conduite et les
relations. Puis, nous avons étudié le contenu organisationnel, définissant davantage la
différenciation des objectifs et des contenus, processus et productions. Ensuite, nous
avons examiné la gestion des apprentissages, évoquant la différenciation de toutes les
phases de la séquence d’apprentissage. Pour terminer avec l’organisation de la classe,
composante pour laquelle nous avons fait ressortir des stratégies pédagogiques de
différenciation de la gestion du temps, des groupes de travail, de l’espace et des
ressources diverses.
Toutes ces stratégies pédagogiques ouvrent la porte à des réflexions concernant
une application réfléchie de la différenciation pédagogique en classe de langage.
Précisons, qu’au cours de cette étude, nous avons établi diverses relations entre les
différentes composantes. En effet, il est clair pour nous que les choix d’utilisation des
stratégies pédagogiques de différenciation dans l’une ou l’autre des composantes
influencent les choix des stratégies pédagogiques de différenciation applicables dans
une autre composante. Par exemple, le choix d’une stratégie pédagogique de
différenciation du contenu, du processus ou de la production influence directement la
séquence d’apprentissage et l’organisation de la classe. Par conséquent, toutes les
décisions prises dans l’une des composantes dicteront les décisions à prendre, dans le
même but, dans une autre composante.
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Les stratégies pédagogiques émises amènent donc une prise de décision et une
réflexion théorique aux savoirs intuitifs des enseignants concernant la différenciation
pédagogique. Or, «différencier c’est faire son deuil de représentations et de pratiques
fort commodes. » (Perrenoud, 1995, p.120) Cette réflexion théorique est donc non
seulement nécessaire mais profitable puisque ces nouvelles connaissances permettent
la reconstruction des perceptions et des actions des enseignants. Cependant, souvent,
«trop d’enseignants généreux se jettent à corps perdu dans une différenciation
approximative, sans bases solides, donc sans avenir. » (Perrenoud, 1997b, p.l7) C’est
pourquoi il nous paraît maintenant utile de conclure en examinant davantage les
conditions probables de mise en place
Perrenoud (1995) insiste sur le fait que les décisions prises à l’égard de la
différenciation pédagogique représentent souvent une infime partie des adaptations
faites en classe pour répondre aux besoins des élèves. En effet, il souligne que le
hasard a une grande part à jouer dans la régularité du curriculum et présente le tableau
suivant afin d’illustrer ses propos.
Tableau 18
Le processus réel de différenciation du curriculum
Décisions prises dans une logique de
discrimination négative
Hasard pur Régularités Décisions prises dans une logique(rencontre de séries fonctionnant à l’insu indifférente aux inégalitéscausales des acteursindépendantes)
Décisions prises dans une logique de
discrimination positive
Tiré de Perrenoud, P. (1995). La pédagogie à l’école des différences. Collection
Pédagogies. Paris: ESF éditeur. p.137.
Ainsi, pour différencier la pédagogie, il ne suffit pas seulement de considérer les
décisions prises dans une perspective de discrimination positive, il faut aussi compter
sur le hasard, tenir en compte les décisions prises dans une autre logique et tenter de
neutraliser la discrimination négative (Ibid.). C’est dans cette optique que
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l’enseignant est appelé à réfléchir aux diverses images qu’il se fait de l’école afin
d’aiguiser sa conscience des situations et de faciliter ses décisions. En ce sens,
Tomlinson (2004) propose donc quelques pistes de réflexions et considérations
pratiques se retrouvant dans le tableau 19.
Tableau 19
Réflexions et considérations pratiques en différenciation pédagogique
Réflexions et considérations
• Pensez à votre philosophie des besoins individuels
. Imaginez un départ en douceur
Avant de débuter • Progressez lentement, mais progressez
• Visualisez votre future activité
• Prenez du recul et réfléchissez
,
• Dès le début, parlez souvent avec vos élèvesSe preparer a une . . .
• Continuez a responsabiliser les eleveslongue route
• Restez analytique
• Réfléchissez aux directives que vous donnez
• Établissez des routines pour l’obtention d’aide
• Soyez bien organisé et toujours conscient de ce que les
élèves font
Quelques • Envisagez d’assigner une place à chaque élève
considérations • Établissez des méthodes de démarrage et de récapitulation
pratiques • Enseignez aux élèves à viser la qualité
• Faites appel à vos collègues
• Établissez un partenariat avec la direction de l’école
• Faites monter les parents à bord
• Impliquez la communauté
En fait, rappelons qu’il s’agit de ne pas tout faire, d’un seul coup et au même
moment. Il faut plutôt se permettre d’adopter un rythme adéquat à chaque intervenant
et même à chaque classe. Au contraire, vouloir différencier l’enseignement au point
de « mettre systématiquement en place des itinéraires conformes aux possibilités de
l’élève, pourrait conduire à des excès » (Meirieu, 2000, p.124) en entérinant les
inégalités. Il est parfois nécessaire que les élèves qui accomplissent le travail
rapidement apprennent à ralentir alors que d’autres doivent apprendre à accélérer et
ce, malgré un handicap (Ibid.). Par conséquent, « c’est le juste équilibre entre le
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respect du cheminement de la personne et la dynamique du groupe qui doit nous
guider dans notre recours à ces divers dispositifs de différenciation. » (Caron, 2003,
Enfin, la différenciation pédagogique s’applique en classe avec et pour les élèves.
Cependant, il demeure que comme enseignant, le regard porté à la différenciation
pédagogique puisse avoir un effet sur son application. C’est pourquoi Demers (2006)
s’est penché sur cette prise de conscience de l’identité professionnelle en ce qui a trait
à la mise en oeuvre de la différenciation pédagogique. De plus, en tant qu’enseignant,
il est important de travailler nous-mêmes dans une perspective différenciée. Ainsi, il
importe de ne pas considérer une seule stratégie pédagogique comme étant la solution
à toutes les situations mais de varier leur utilisation pour non seulement répondre aux
besoins des élèves mais aussi pour leur faire découvrir de nouvelles avenues et
développer des compétences différentes. Il en va de même pour l’enseignant. Il doit
pouvoir utiliser des dispositifs avec lesquels il se sent spontanément en harmonie,
mais aussi être capable d’user de certains moyens qui lui demandent un plus grand
effort. C’est ce que Caron (2003) entend par la différenciation de la différenciation
puisque pour elle, « la pluralité, la combinaison, la juxtaposition des différentes
options est porteuse de richesse, d’intérêt et ultimement, de réussite. » (p. 179) Toutes
ces réflexions sont à prendre en considération dans l’élaboration d’un modèle
d’intervention en différenciation pédagogique et davantage, en présence d’une
clientèle dysphasique.
4. LA RÉPONSE À LA QUESTION SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE
Cet essai portant sur le développement d’un modèle d’intervention axé sur la
différenciation pédagogique dans le contexte particulier d’une classe d’élèves
dysphasiques a débuté avec l’explication du cadre conceptuel du matériel contenant,
entre autre, la question spécifique de recherche. C’est à partir de l’analyse des besoins
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de l’enseignante-chercheuse et de la situation que nous en sommes venus à formuler
la question spécifique suivante
Quelles seraient les stratégies pédagogiques, pertinentes et efficaces d’un
modèle d’intervention axé sur la différenciation pédagogique dans une classe
d’élèves dysphasiques du premier cycle du primaire?
Ensuite, l’exploration des concepts-clés (différenciation pédagogique, dysphasie et
modèle d’intervention) nous a permis de définir les balises théoriques qui ont servies
au développement d’un modèle d’intervention en différenciation pédagogique
applicable en classe de langage. Tout en respectant une structure organisationnelle
spécifiée au tout début du quatrième chapitre, facilitant la compréhension et
l’application future, nous en arrivons donc maintenant à la réponse à la question
spécifique de recherche. Pour ce faire, nous référons donc aux tableaux 9 (p.95), 12
(p.109), 15 (p.123) et 17 (p.134) résumant les stratégies pédagogiques retenues pour
chacune des quatre composantes (climat organisationnel, contenu organisationnel,
gestion des apprentissages et organisation de la classe). Nous en sommes donc arrivés
à définir les quatre composantes et les stratégies pédagogiques pertinentes et efficaces
d’un modèle d’intervention axé sur la différenciation pédagogique dans une classe
d’élèves dysphasiques du premier cycle du primaire.
CONCLUSION
Cette recherche en sciences de l’éducation, faite dans un cadre méthodologique
(figure 7, p.68), nous a permis de définir des stratégies pédagogiques permettant de
développer avec une certaine rigueur un modèle d’intervention axé sur la
différenciation pédagogique dans le contexte particulier d’une classe d’élèves
dysphasiques. De plus, par l’étude des travaux de plusieurs auteurs notamment à
propos des concepts de différenciation pédagogique, de dysphasie et de modèle
d’intervention, nous en avons assuré des balises théoriques appropriées. Ce modèle
d’intervention en différenciation pédagogique auprès d’une clientèle dysphasique
poulTait donc avoir avantage à être présenté et expliqué à d’autres enseignants de
classes de langage.
À ce propos, ce modèle d’intervention en différenciation pédagogique pour une
clientèle dysphasique pourrait répondre à un besoin de soutien pour les enseignantes
en classe de langage. De plus, ce modèle pourrait leur permettre de mieux répondre
aux besoins de leurs élèves en touchant directement leurs difficultés et poulTait
ainsi les aider à se sentir plus efficaces.
D’ailleurs, c’est par souci d’efficacité et de compétence dans la réponse aux
besoins de ces élèves différents que sont les élèves dysphasiques, que cette recherche
a été conduite. Nous désirions appuyer, par un fondement théorique, une approche
employée de façon intuitive. Ce à quoi nous sommes parvenu, suite à un travail de
recherche, de réflexion et d’appropriation, ponctué de quelques moments de
découragement et de satisfaction. Bien sûr, tout est à faire, dans le sens où la théorie
ne suffit pas, il faut encore la mettre en pratique. Par contre, ce modèle d’intervention
en différenciation pédagogique applicable en classe de langage est pour nous une base
indéniable à une pratique centrée sur l’élève et l’effort requis pour la mise en place ne
peut qu’être récompensé par le sentiment d’accomplissement récolté par la suite. Tout
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comme pour le processus ayant mené au résultat de cette recherche, le plus difficile
sera de commencer, puis de poursuivre et de persévérer. Bref il faudra persister
malgré les difficultés et les efforts à fournir, mais il faudra surtout procéder pas à pas
en sachant que jamais le travail ne sera réellement terminé.
Enfin, il demeure que cette recherche n’est qu’en partie achevée. Une évaluation,
auprès d’enseignants de classe de langage pourrait s’avérer utile afin de confirmer ou
de réfuter les choix faits à l’égard des stratégies pédagogiques de différenciation à
conserver ou à adapter. De plus, d’autres recherches portant sur la mise en application
et sur le développement d’outils plus pratiques et prêts à être utilisés pourraient aussi
être conduites suite aux résultats de ce présent essai. Finalement, cette recherche
ouvre la voie à de nouvelles approches et de nouveaux moyens pour répondre aux
besoins des élèves dysphasiques puisque les stratégies pédagogiques de
différenciation présentées ici ne sont probablement qu’une infime partie de ce qui
peut être développé. Au nom des élèves dysphasiques, nous espérons que ce modèle
d’intervention en différenciation pédagogique pour les classes de langage saura
influencer les enseignants qui leur viennent en aide.
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ANNEXE A
RÉFÉRENTIEL 4
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Référentiel 4
1. La différenciation pédagogique
suppose des groupes de niveaux
homogènes.
2. La différenciation pédagogique
nécessite une équipe de professeurs
déterminés.
3. La différenciation pédagogique
commence par la précision des
objectifs poursuivis.
4. La différenciation pédagogique
correspond à des activités
s’appuyant sur des profils
d’apprentissage variés.
5. C’est par l’interdisciplinarité que
l’on fait avancer la différenciation.
6. Différencier la pédagogie, c’est
penser à différentes façons possibles
de présenter un même contenu.
7. La différenciation pédagogique,
c’est amener les élèves à repérer les
différences de méthodes de leurs
en se i gn ants.
8. Pour différencier les apprentissages,
il faut identifier les différences de
connaissances, de styles cognitifs,
de milieux socioculturels, etc., chez
les élèves.
9. La différenciation requiert un
emploi du temps souple.
1 0. Différencier les apprentissages, c’est
prévoir simultanément plusieurs
progressions possibles pour une
notion.
11. En différenciation, c’est le suivi
individuel des élèves qui est
i ii portant.
12. Pour pouvoir différencier les
apprentissages, il faut avoir une vue
claire du noyau des connaissances à
faire acquérir.
13. La différenciation pédagogique se
soucie davantage des capacités à
développer que des contenus à
acquérir.
14. Différencier les apprentissages c’est
prendre conscience qu’il existe
d’autres méthodes pour apprendre
que celles qui nous sont familières.
15. Différencier les apprentissages, c’est
viser des objectifs différents, selon
les possibilités des élèves, avec un
minimum commun:
1 6. La différenciation pédagogique
s’appuie sur des méthodes de travail
et sur des techniques que l’on fait
varier très souvent.
1 7. Différencier les apprentissages, c’est
faire varier les groupements des
élèves, selon le type d’apprentissage
visé.
1 8. La différenciation pédagogique
permet à tous les élèves d’atteindre
des objectifs de valeur égale, par des
voies différentes.
19. Différencier les apprentissages, c’est
rechercher pour chaque élève la
méthode d’apprentissage qui lui
convient le mieux.
20. La différenciation pédagogique
consiste à faire essayer
successivement un grand nombre de
méthodes par tous les élèves.
21. Différencier les apprentissages,
c’est
LA DIFFÉRENTIATION PÉDAGOGIQUE, C’EST...
Inspiré de Astofli (1992) dans Caron, J. (2003). Apprivoiser les différences. Guides sur la
différenciation des apprentissages et la gestion des cycles. Montréal: Les Editions de la Chenelière. p.7
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PRiNCIPES-CLÉS D’UNE CLASSE DIFFÉRENCIÉE
149
Figure 6.1 Principes-clés d’une classe différenciée
• L’enseignant est clair à propos • L’évaluation et l’enseignement
des éléments essentiels de sont inséparables.
chaque matière.
• Tous les élèves travaillent
• L’enseignant comprend les en respectant les autres.
différences entre les élèves, il
les apprécie et bâtit à partir • Les élèves et l’enseignant
de celles-ci, collaborent à l’apprentissage.
• L’enseignant ajuste le contenu, • Une classe différenciée vise le
le processus et la production en progrès optimal de chacun
fonction du niveau de rende- et la réussite individuelle.
ment de l’élève, de ses intérêts
et de son profil d’apprentissage. • La flexibilité caractérise la classe
différenciée.
Tomiinson. C A. (2004). La classe différenciée. Traduit de l’anglais par Bernard Théorêt. Montréal:
Les Editions de la Chenelière. p.71.
